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RESUMEN ANALÍTICO ESTRUCTURADO 
 
Título: APROPIACIÓN DEL LÉXICO DE BOGOTÁ POR UNA ASISTENTE EXTRANJERA 
EN CONTEXTO ELE EN LA LICENCIATURA EN EDUCACIÓN BÁSICA CON ÉNFASIS 
EN HUMANIDADES E IDIOMAS DE LA UNIVERSIDAD LIBRE 
 
Autores: Daniel Humberto Murcia Aguirre. 
                Francy Ignori Rico Ruíz 
Palabras Claves: ELE (Español como Lengua Extranjera); estudio de caso: español de Bogotá, 
léxico, expresión escrita, la didáctica del español como lengua extranjera y la relación entre 
lengua y cultura. 
Descripción: 
El objetivo general de este trabajo es el diseño, aplicación y evaluación de un material didáctico 
para contribuir a la apropiación del léxico de Bogotá con énfasis en la escritura por una asistente 
extranjera en la Licenciatura en Educación Básica con Énfasis en Humanidades e idiomas de la 
Universidad Libre.  
La asistente de lengua extranjera tiene habla el español como lengua extranjera y logra 
comunicarse pero necesita apropiarse del léxico de Bogotá con énfasis en escritura. 
A través  de la aplicación de los instrumentos diagnósticos se verificó esta necesidad y se 
determinó  que la asistente extranjera necesita apropiarse del léxico bogotano relacionado con 
países, fenómenos climáticos, tipos de texto o material de lectura y tipos de música con 
actividades que tengan énfasis en escritura principalmente. 
Teniendo en cuenta los fundamentos teóricos conceptuales relacionados con el léxico y la 
escritura y con los planteamientos didácticos para su enseñanza se planteó el material didáctico 
que se contempla en este trabajo. 
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Después de diseñar, aplicar y evaluar dicha material didáctico se fijaron  hallazgos y aportes 
importantes para futuros trabajos de investigación que puedan dar continuidad a esta propuesta  






























En el mundo entero hay un gran interés en aprender español como lengua extranjera dado el 
fenómeno de la globalización que trae el desarrollo  tanto en la ciencia, la tecnología, la política, 
la economía y la cultura y esta realidad exige que los hablantes del español como lengua 
extranjera  desarrollen las competencias comunicativas en los diferentes contextos reales a los 
que estén expuestos.  Para que el estudiante desarrolle  dichas competencias se exige que  el 
proceso de enseñanza y aprendizaje de una lengua extranjera opte por  una metodología 
específica, una propuesta didáctica en la que el docente facilite al estudiante desarrollar sus 
competencias comunicativas.  
Existen distintas interacciones entre las personas que hablan el español como lengua extranjera 
como es el caso de los asistentes extranjeros en la Universidad Libre, quienes contribuyen al 
mejoramiento de las competencias en lenguas extranjeras en los estudiantes de la Licenciatura en 
Educación Básica con Énfasis en Humanidades e Idiomas, fomentando la interrelación mutua de 
aspectos académicos, lingüísticos y culturales. Dichos asistentes normalmente están vinculados a 
la universidad durante dos semestres y en este tiempo ellos esperan perfeccionar su conocimiento 
y uso del español de Bogotá puesto que  adolecen de la apropiación del léxico bogotano y 
además desconocen aspectos socioculturales propios del contexto en el que se hallan inmersos. 
Este  trabajo da cuenta de la apropiación del léxico de Bogotá por una asistente extranjera, cuya 
lengua materna es el inglés, en contexto del español como lengua extranjera  (de ahora en 
adelante ELE) en la Licenciatura en Educación Básica con Énfasis en Humanidades e Idiomas de 
la Universidad Libre.  Esta investigación se suscribe en la línea de investigación Pedagogía de la 
Lengua Materna, la Literatura y las Lenguas Extranjeras del Departamento de Humanidades e 
Idiomas de  la Universidad Libre. 
A continuación se explica el proceso desarrollado desde el surgimiento de la investigación, la 
identificación del problema, la búsqueda de sus antecedentes, el estudio de la pertinencia de la 
propuesta didáctica, su planteamiento, implementación y evaluación.  
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En primer lugar se hizo una revisión bibliográfica para comprobar la ausencia de propuestas 
sobre la apropiación del léxico de Bogotá por una asistente extranjera en contexto del español 
como lengua extranjera  (ELE) en Bogotá. De  esta revisión se establecieron los elementos 
teóricos para realizar el diseño de la investigación, se construyó el marco teórico, el diseño del 
material didáctico  
Luego se diseñaron y aplicaron  los instrumentos diagnósticos los cuales serán descritos más 
adelante en este apartado. Estos instrumentos tienen como finalidad establecer las necesidades de 
la asistente extranjera.  
En seguida se diseñó y aplicó el material didáctico  y finalmente se evaluó dicha propuesta. 
Así esta investigación se  desarrolló bajo el paradigma de la investigación cualitativa.  Sandín E. 
(2003), define  la investigación cualitativa como una actividad sistemática dirigida a la 
comprensión de fenómenos educativos y sociales, que además permite transformar las prácticas 
y los escenarios educativos,  tomar decisiones. Esta actividad también deriva el descubrimiento y 
el desarrollo de un conjunto organizado de conocimientos.  
El método de investigación que guió todo el proceso que se describe en este documento fue el 
estudio de caso único según Nunan (1992), el cual está orientado dentro de los postulados de la 
investigación cualitativa.  
Nunan (1992), afirma que un estudio de caso es un estudio que nos permite buscar la 
interpretación y explicación holística de un fenómeno en particular y que incluye su explicación. 
Así mismo este autor  concibe el estudio de caso único como un  tipo de estudio de caso en el 
que ocurre algún tipo de intervención en el caso que está siendo investigado.  Este método de 
investigación  se ha llevado  a cabo para alterar un comportamiento en el salón  de clase por 
parte de los estudiantes o para tener un aprendizaje específico o actitudinal. 
 
El estudio de caso único consta de 2 etapas conocidas como A y B. La primera etapa A  inicia 
con la observación y recogida de datos y establece la línea de base de  la conducta del sujeto, la 
etapa B corresponde a la fase de intervención durante la cual se obtendrán  nuevos datos.  Y si 
esta produce el aprendizaje esperado se introducirá una fase de no intervención A para 
comprobar si los datos se ajustan  al punto inicial  de partida. Y finalmente puede darse una  
etapa final  B donde la intervención es restablecida nuevamente y el comportamiento del 
individuo es observado. 
 
La lógica del diseño de ABAB y sus variaciones consiste en evaluar la conducta en diferentes 
condiciones. Modelos más complejos añaden nuevas fases de intervención y no intervención. 
Así, por ejemplo: A B A B o  B A B A. 
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Para esta investigación se optó por el estudio de caso único que plantea Nunan siguiendo  la 
lógica del diseño de dos fases. Modelo básico A-B,  la primera fase es la inicial o de línea base 
(A) y en ella se observa y mide el estadio inicial de los conocimientos, necesidades e intereses de 
la participante. La segunda fase (B), se caracteriza por la aplicación de una intervención o 
tratamiento y evaluación, la cual consiste en el diseño, aplicación y evaluación del material 
didáctico. 
 
A continuación se describe la fase A de la investigación, como ya fue mencionada. Para la 
recolección, análisis y sistematización de la información se emplearon como  métodos teóricos: 
análisis y síntesis, inducción y deducción, tránsito de lo abstracto a lo concreto; e histórico-
lógico, según el momento del proceso investigativo. Además y de acuerdo con el proceso se 
recurrió a los métodos empíricos: observación externa, pruebas pedagógicas, entrevista y 
cuestionario. 
La iniciativa que llevó a la realización de esta investigación surgió de los aportes de Flórez 
(1981-1983), Montes (1995, 2002), en relación con el español de Bogotá, los aportes de Moreno 
Ramos (2004) con respecto a la apropiación del léxico, los de Baralo (2007)  en relación con las 
redes semánticas, y los de Pardo y Ramírez (2010) en relación con el español bogotano utilizado 
en el contexto universitario. Aunque se trabajarán de forma exhaustiva en el marco teórico, estos 
fundamentos se reseñan a continuación. 
Flórez y Montes, en sus diversas publicaciones, conciben el español de Bogotá como una 
variedad del español, que hoy en día tiene notorias diferencias de otras variedades del español en 
Colombia en niveles como el fonético, el morfosintáctico y léxico-semántico (Montes, 1995, 
2002;  Flórez, L, 1981-1983). A partir de dichos estudios se puede afirmar que existe un español 
de Bogotá, el cual podría estudiarse desde la perspectiva del aprendizaje del español como 
lengua extranjera (ELE). En coherencia con esta percepción sobre las variedades del español, 
Pardo y Ramírez elaboraron la Norma categorial para el español de Bogotá, Colombia, (2010), 
el cual constituye el primer estudio sistemático del léxico para el español de Bogotá, Colombia.  
Ésta Norma se aplicó a 210 estudiantes universitarios de diversas instituciones con diferentes 
características sociodemográficas y para conformar su corpus se agruparon cincuenta y seis listas 
de categorías léxico semánticas. La relevancia de este estudio radica en su forma de organizar el 
léxico en 56 categorías léxico-semánticas y en el hecho de que es una de las investigaciones más 
recientes sobre el español de Bogotá con el fin de establecer las normas categoriales léxicas y dar 
cuenta del español más recurrente en personas del contexto académico universitario en Bogotá. 
Por otra parte, en relación con la apropiación del léxico en lenguas extranjeras, Moreno Ramos 
(2004) describe las etapas de aprendizaje del vocabulario por las que pasa el hablante de una 
lengua extranjera: el vocabulario desconocido para el hablante corresponde al vocabulario 
pasivo; el que el hablante conoce o ha oído alguna vez pero no utiliza concierne al vocabulario 
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potencial (también conocido como receptivo); y el que es de uso común para el hablante se 
denomina vocabulario activo (también conocido como productivo). El paso del vocabulario 
receptivo al productivo depende del conocimiento aunque también es importante la memoria y la 
didáctica empleada que favorece el uso del vocabulario, su procesamiento, recuperación y 
reutilización. 
Una manera de abordar estas tres etapas de adquisición del léxico en los hablantes de ELE es la 
teoría de las redes semánticas, tratada por varios autores, entre ellos Marta Baralo (2007) quien 
afirma que las redes semánticas son agrupaciones léxicas que se dan por relaciones semánticas 
de oposición, proximidad, similitud o analogía. Precisa esta autora que su importancia reside en 
que a lo largo de todas las etapas de aprendizaje del léxico éstas intervienen constantemente y 
que tienen lugar en el lexicón mental de todo hablante.  
De las afirmaciones anteriores surgió la siguiente inquietud: ¿Cómo se podrían estudiar las 
etapas de adquisición del léxico en usuarios del español como lengua extranjera en Bogotá desde 
la perspectiva de las redes semánticas?  Para responderla se delimitó en primera instancia a 
extranjeros que se desempeñaron en algunas universidades de Colombia, como asistentes de 
lengua extranjera normalmente durante dos periodos académicos. Por lo tanto, las dos  razones 
para seleccionar el sujeto de esta investigación, específicamente en la Universidad Libre, fueron 
la facilidad de contacto que los profesores investigadores tenían con ella en la Universidad Libre 
y el conocimiento del contexto académico en el que ella se desenvuelve. 
Así, los profesores investigadores contaron con la autorización de la Universidad para contactar a 
los tres  asistentes extranjeros de nacionalidades china, inglesa y francesa en el año 2012.  De los 
tres asistentes sólo fue posible contactar a Emily Cross quien manifestó la necesidad de  
perfeccionar su uso del español durante su estadía en Bogotá. Fue difícil trabajar con los demás 
asistentes debido a sus horarios de permanencia en la universidad.  
Para conocer el contexto de los asistentes extranjeros en la universidad, se consultó el documento 
Pautas Generales para el Desempeño Laboral  de los/las Asistentes de Idiomas Extranjeros 
(Anexo 1) documento que tiene la universidad para establecer las funciones y los compromisos 
de los asistentes extranjeros  durante su permanencia en la universidad y sus funciones 
académicas, que se pueden sintetizar en tres: Acompañamiento al profesor titular, tutorías a los 
estudiantes y organización de clubes de inglés. 
En estas tres funciones prima el inglés o francés como lengua extranjera de aprendizaje de los 
estudiantes de la facultad, pero no se puede desconocer el hecho de que para los asistentes 
extranjeros es conveniente hablar el español utilizado dentro del contexto de los interlocutores 
que lo hablan como lengua materna  y que además, la comunicación que los asistentes tienen con 
los profesores titulares de la asignatura,  la elaboración de informes,  se  da en este español. Al 
interior de la universidad existe también un contexto no académico en el que se asume que todos 
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hablan español, por ejemplo en las oficinas, en la cafetería y áreas comunes. También es de 
esperarse que  los asistentes necesiten el español cuando se encuentran fuera de la universidad en 
situaciones cotidianas. En resumen, si se tiene en cuenta su periodo de permanencia mínimo de 
un año en la Universidad y en Bogotá, el asistente extranjero debe desenvolverse apropiadamente 
en su lengua y en el español usado en Bogotá, bien sea en forma oral o escrita, según el contexto 
y necesidad inmediatos. 
Esta investigación se llevó a cabo a cabo con Emily Cross quien se desempeñó como asistente de 
lengua extranjera en la Universidad Libre en la ciudad de Bogotá en el periodo comprendido 
entre junio de 2011 y julio de 2013. En el momento de la investigación Emily tenía 24 años y era 
proveniente del Reino Unido, Además de su lengua materna también habla español, portugués y 
croata.  Emily ha visitado otros países donde se habla el español: Ecuador, Perú y Argentina, y ha 
evidenciado en su paso por ellos que las palabras con nombran diferentes objetos difieren de un 
lugar a otro, también existen expresiones propias de una región que no tienen significado en otro 
contexto. Este es un fenómeno muy común en español debido a su gran cantidad de variantes 
idiomáticas y como lo señala el Centro Virtual Cervantes (de ahora en adelante CVC) (2000) aun 
cuando se conozca el significado de las palabras que componen un mensaje no siempre será 
entendido porque las palabras pueden cambiar según el sentido del texto y del contexto en que se 
ubique.   Al respecto Ferdinand de  Saussure afirma que la lengua se entiende como el sistema de 
signos orales y escritos (signos lingüísticos) que usan  los miembros de una comunidad cuando 
hablan y escriben,  el signo lingüístico es arbitrario y la lengua se puede modificar a voluntad del 
contexto social con la acción del tiempo. Produciéndose  la alteración o desplazamiento de las 
relaciones dentro de la lengua, así el lenguaje se convierte en una construcción social que existe 
por una comunidad de hablantes. Saussure concluye que los signos lingüísticos son arbitrarios y 
no pueden ser entendidos fuera de un contexto social y temporal porque es en dicho contexto 
donde el significante y el significado son entendidos. 
En el momento de la investigación Emily  no se encontraba certificada según los niveles del 
MARCO COMÚN EUROPEO DE REFERENCIA para las Lenguas (de ahora en adelante 
MCER, Consejo de Europa, 2001), aunque manifestó que desde su punto de vista, su dominio 
del español era bueno en los siguientes aspectos: habla, escucha, lectura, escritura, gramática, 
vocabulario y fonética, aspectos que los investigadores pudieron evidenciar como cierto, dado el 
nivel  aceptable de comunicación que se tuvo con ella. Sin embargo en el uso del vocabulario del 
español bogotano presentó dificultades en otros aspectos como medios de transporte, 
nomenclatura de la ciudad, tipos de música. En estas redes semánticas se evidenció que Emily 
posee vocabulario desconocido (vocabulario pasivo)  vocabulario que conoce o ha oído alguna 
vez pero no utiliza concierne (vocabulario receptivo); y que es muy poco vocabulario activo o 
productivo.  
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El proceso de aprendizaje del español como lengua extranjera de Emily se inició en la etapa 
escolar pero su formación ha tenido un énfasis oral, que aunque lo considera necesario le hubiera 
gustado que en su proceso de aprendizaje se hubiera prestado más atención a la escritura  porque 
sostiene que con el desarrollo de esta habilidad cuando escribe puede pensar mejor y reflexionar, 
Emily sostiene que: ―…teniendo en cuenta que el tiempo es un factor que incide en la calidad de 
los enunciados, además del hecho de que el proceso de escritura  permite reflexionar acerca del 
uso adecuado de ELE en lo que respecta a vocabulario, estructuras y conectores.‖  
Esta asistente posee una competencia lingüística en español que le permite comunicarse en 
contextos reales y podría ubicarse en un nivel B2 del MCER,  sin embargo ella necesita 
apropiarse del léxico bogotano porque este es un nexo entre la lengua y la realidad en la que ella 
va a vivir durante un año. (Melguizo 2007).  Teniendo en cuenta que Emily se desenvuelve en un 
contexto académico universitario bogotano y que en el también transcurrirá su vida diaria es 
necesario que se apropie del léxico utilizado en dicho contexto. También es importante que esta 
apropiación se dé con énfasis en la escritura ya que ella no ha tenido la suficiente oportunidad de 
desarrollar esta competencia en ELE, como ella lo manifestó en los instrumentos diagnósticos.  
Este estudio de caso único aborda la apropiación del léxico de Bogotá con énfasis  en escritura 
por parte de dicha asistente extranjera. El léxico de Bogotá tenido en cuenta en la presente 
investigación es el propuesto por Pardo y Ramírez  en la Norma categorial para el español de 
Bogotá, Colombia, (2010). En este marco se diseñó, se aplicó y se  evaluó material didáctico 
para contribuir a la apropiación del léxico de Bogotá con énfasis en escritura por dicha asistente. 
El trabajo de  investigación se desarrolló  entre los años 2011 y 2013, tiempo que abarcó desde la 
identificación del problema hasta la finalización del informe del trabajo de grado, en este punto 
es necesario precisar que los encuentros con Emily se dieron solamente durante el último 
semestre de su permanencia en Colombia. 
Para determinar  las necesidades objetivas, las necesidades subjetivas y las estrategias de 
aprendizaje, fue necesario diseñar y adaptar instrumentos que  tuvieran en cuenta estos tres 
aspectos fundamentales que plantean Llorian, Gil y Castro (1997) en el instructivo Confección de 
Instrumentos para Realizar el Análisis de Necesidades Destinado al Diseño de Programas de 
Cursos con Fines Específicos. Expresan estas autoras que el instructivo  resulta de utilidad para 
cualquier  tipo de análisis de necesidades relacionado con estudiantes de lengua extranjera. Los 
instrumentos que se usaron fueron tres cuestionarios una prueba diagnóstica escrita y una 
entrevista (Anexos 2, 3, 4, 5 y 6 ) 
Es pertinente aclarar que la decisión de adaptar instrumentos existentes o diseñar unos nuevos se 
tomó con el fin de adoptar la ya mencionada Norma categorial para el español de Bogotá 
(Pardo, N., Ramírez, A, 2010), dado que este estudio tiene tres características relevantes para 
para este trabajo de investigación,  Esta norma concibe el español de Bogotá como una variedad 
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del español con características particulares; se agrupa el léxico en redes semánticas; y dicho 
corpus se obtuvo de un estudio aplicado con estudiantes universitarios, población que coincide 
con el contexto de la asistente extranjera, a la que se aplicaron los instrumentos. El análisis de 
estos instrumentos, visto en detalle en el capítulo 2, se presenta a continuación. 
El primer instrumento fue el cuestionario de necesidades objetivas (anexo 2), el cual es un diseño 
propio de los investigadores. El objetivo de este instrumento es conocer las necesidades 
inmediatas y contextuales de la participante, con base en preguntas relacionadas con sus 
necesidades personales y socioprofesionales. Este cuestionario consta de datos de identificación, 
nivel de estudios, nivel de competencia de la lengua es decir se indaga por las carencias 
existentes entre el estado actual y el deseado. 
 
El cuestionario precisa los siguientes aspectos:  
- Información personal: para conocer el contexto de origen de la asistente. Se centra en los 
siguientes ítems: nombre,  país de origen, edad, estado civil. 
 
- Estudios: para conocer el nivel de escolaridad, señala  durante cuantos años  ha estudiado 
español, países a los que ha viajado donde se habla español, certificaciones internacionales de 
dominio del español como ELE  y si habla otros idiomas. 
 
- Información de la permanencia  en Colombia: tiempo de permanencia, razones por la cuales se 
encuentra en el país. 
 
-  Aspectos de aprendizaje del ELE para indagar por el proceso de aprendizaje y la habilidad 
comunicativa en la que se hizo énfasis en dicho proceso.  
Con este instrumento se conoció: la información básica de la participante, los países 
hispanohablantes que había visitado previamente por algunos meses como Argentina, Ecuador y 
Perú. Durante estas visitas Emily observó que existen diferencias en el léxico del español en 
dichos lugares. También se conoció la existencia de razones académicas y laborales para 
permanecer en Colombia al menos durante un año; la asistente manifestó que su nivel de uso del 
vocabulario ELE depende del dominio de un tema específico. Emily  estudió  ELE en el colegio, 
después hizo un voluntariado en Ecuador   durante un par de meses. Luego continuo  sus estudios 
de español  en la universidad como parte de  su carrera, luego hizo su pasantía en Argentina  
durante seis meses y finalmente viajó a Colombia para desempeñarse como asistente de la 
Universidad Libre. Emily resaltó que el énfasis que tuvo en su proceso de aprendizaje del 
español se centró en la oralidad, y que a pesar de que fue de su agrado, hubiera querido también 
prestar atención al proceso de escritura para desarrollar esta competencia.  
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El segundo instrumento (Anexo 3) fue el cuestionario de necesidades temáticas y metodológicas, 
el cual es una adaptación del diseñado por Cecilia del Pilar García (2011), aplicado 
originalmente en una investigación para la Universidad Libre. El objetivo de este instrumento fue 
conocer las necesidades temáticas y metodológicas de la participante. 
Este cuestionario se dividió en dos preguntas: 
- Tipo de actividades o ejercicios preferidos para desarrollar una clase de ELE con énfasis 
en vocabulario para conocer las preferencias metodológicas de la participante. 
- Temas que le gustaría trabajar en una clase de vocabulario de ELE para conocer las 
necesidades temáticas de la asistente. 
El análisis de este instrumento muestra que a la participante le interesa que en sus clases de 
español se lleven a cabo actividades como escritos, lecturas y debates, al igual que recurrir a 
listas de palabras, películas, canciones y grabaciones. Emily prefiere no trabajar con juegos, 
diálogos preestablecidos o concursos. De los temas del Corpus de la Norma Categorial para el 
Español de Bogotá (Pardo y Ramírez, 2010), ella quiere trabajar en orden de preferencia las 
siguientes redes semánticas: países, fenómenos climáticos, tipos de texto o material de lectura y 
tipos de música.  
El tercer instrumento fue una prueba diagnóstica (Anexo 4) para determinar qué tan competente 
era esta persona en su expresión escrita y consistió en escribir un texto breve acerca  de los tipos 
de texto o material de lectura que la participante conoce. Se seleccionó este tema porque además 
de ser uno de los temas que la participante escogió en el cuestionario de necesidades temáticas y 
metodológicas, resultaba útil para  para incluir  los otros temas seleccionados por la participante 
en el cuestionario de necesidades temáticas y metodológicas. Para diseñar esta prueba escrita se 
siguieron los criterios mencionados por Sánchez (2009)  como son la adecuación, la coherencia, 
la cohesión, la corrección gramatical,  variación y estilo los cuales  serán ampliados en el marco 
teórico. 
Esta prueba diagnóstica evidencia que Emily adecúa el texto utilizando una variedad estándar del 
español en forma clara para el lector hispanohablante, con uso apropiado de conectores y 
referentes anafórica y catafóricos, con algunos errores en el uso de las tildes. En general el texto 
presentó coherencia y cohesión y debido a que fue escrito a mano en un intento único, se observó 
que la participante tachaba algunas palabras y expresiones y las corregía durante la toma de 
decisiones con respecto al léxico, la participante no tuvo un tiempo límite para su escritura. Este 
último hecho evidencia la existencia de las ya mencionadas etapas de apropiación del léxico 
(Moreno Ramos, J, 2004). Es pertinente aclarar que si bien es cierto que esta prueba diagnóstica 
no pretende caracterizar de manera absoluta la expresión escrita de la participante, sí permite 
hacerlo de manera inmediata con respecto a las características ya mencionadas.  
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El cuarto instrumento fue el cuestionario de necesidades subjetivas (Anexo 5) (adaptación de 
Llorian y otros, 1997), el cual pretendía conocer las percepciones que la participante tiene acerca 
de sus propias habilidades. 
Este cuestionario se centró en: 
- Los gustos y preferencias de la asistente con respecto a actividades aprendizaje de ELE.  
- Apreciación de la asistente frente al rol del profesor en el proceso del aprendizaje de 
ELE. 
Del cuestionario de necesidades subjetivas se deduce que: la participante prefiere que le 
expliquen bien las reglas gramaticales antes de hacer ejercicios orales o escritos y aclara que 
prefiere ver la regla y luego muchos ejemplos; al leer o escuchar un texto en español, no se 
preocupa por entenderlo todo, puesto que se conforma con entender las ideas principales, aunque 
aclara de manera enfática que esto depende del texto; al leer se esfuerza por averiguar el 
significado de las palabras desconocidas a partir del contexto; aprende más cuando el profesor 
explica paso a paso una actividad antes de realizarla; en clase le gusta que el profesor proponga 
una tarea y le dé tiempo para trabajar por su cuenta, sola o en grupo si es posible. De lo anterior, 
en concordancia con lo arrojado por el cuestionario de necesidades temáticas y metodológicas, se 
entiende que Emily aplica estrategias de lectura y que se inclina por un tipo de actividades 
académicas formales. 
Al terminar de diligenciar el cuestionario de necesidades subjetivas, y analizar la información 
obtenida de los cuatro instrumentos aplicados hasta el momento se elaboró el quinto intrumento  
que consistió en una entrevista (Anexo 6) (también adaptación de LLorian y otros, 1997).  El 
objetivo de eta entrevista fue ampliar y corroborar las respuestas de los instrumentos anteriores y 
se usó también como prueba diagnóstica de la expresión oral de la participante y el nivel de 
apropiación del vocabulario bogotano que ella escogió en el cuestionario de necesidades 
temáticas y metodológicas. 
De la entrevista hecha  a Emily (Anexo 7) se concluye que para Emily el español es muy 
diferente a su lengua materna (inglés), pero ella aplica algunas estrategias de traducción para 
seleccionar las palabras que parezcan ser más apropiadas; Emily conocía algunas variedades del 
español antes de llegar a Bogotá y afirmó necesitar apropiarse del léxico del español de Bogotá; 
en su caso particular, existían ciertas palabras del léxico de Bogotá que ella conocía y usaba, 
otras que conocía pero no usaba y otras que requería aprender,  también expresó la necesidad de 
apropiarse del vocabulario del español bogotano dado el contexto específico nuevo para ella en 
su vida cotidiana y académica en esta ciudad.  Para Emily es importante desarrollar  habilidad 
escrita en el aprendizaje de una lengua extranjera porque al escribir tiene más tiempo y puede 
recurrir a ciertas herramientas para expresarse con la precisión deseada y porque le permite 
ampliar su vocabulario y el conocimiento del idioma y además en su aprendizaje de ELE esta 
habilidad no tuvo énfasis como si le ocurrió con la habilidad oral, lo cual, en otras palabras 
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corresponde a la necesidad de apropiación del léxico que propone Moreno Ramos (Moreno 
Ramos, J, 2004);  
Con respecto a la importancia que Emily da a la escritura, se consultó a autores como Corvalán 
(1989-2001), Naranjo (2011), Yepes (2011)  y el grupo de investigadores  en asuntos de 
bilingüismo del Instituto Caro  y Cuervo (Flórez Ospina, y otros, 2011) para precisar la 
importancia de este proceso en contraste con la oralidad y saber cuál es más importante en 
términos comunicativos. Todos ellos convergen en tres aspectos: la escritura es un proceso y no 
un producto; esta se ha descuidado en la práctica por causa de una concepción errada de lo que es 
la comunicación, puesto que algunos profesores pueden concebir sólo la oralidad como 
verdadera comunicación; y la oralidad y la escritura no se pueden comparar en términos de 
importancia comunicativa, sino en función de las necesidades contextuales del usuario de ELE. 
A partir del análisis de la información obtenida en los instrumentos, sobre las carencias,  
necesidades e intereses de la participante, se observa que  Emily posee un español que le permite 
comunicarse en forma oral y escrita pero necesita apropiarse del léxico bogotano contemplado en 
la norma categorial que da cuenta del español más recurrente en personas del contexto 
académico universitario en Bogotá. Además, Emily  está interesada en desarrollar la habilidad 
escrita porque su aprendizaje ha estado centrado en la habilidad oral lo que nos llevó al 
planteamiento de un problema de investigación: Necesidad de la apropiación del léxico de 
Bogotá con énfasis en la escritura por una asistente extranjera en contexto del español como 
lengua extranjera (ELE) en Bogotá a través del diseño, aplicación y evaluación de material 
didáctico. 
Una vez planteado el problema, se definió como objeto de estudio: ELE en forma escrita  y el 
campo de estudio: ELE con énfasis en  escritura para asistentes extranjeros que residen en 
Bogotá.  
De acuerdo con los resultados obtenidos con los instrumentos aplicados y para ofrecer una 
solución al problema se asumió como objetivo general para la investigación: Contribuir a la 
apropiación del léxico de Bogotá con énfasis en la escritura por una profesora asistente extranjera en 
contexto ELE en Bogotá. 
Con base en este objetivo, la pregunta científica se planteó de la siguiente manera: :¿Cómo la 
implementación de material didáctico contribuye a la apropiación del léxico de Bogotá con 
énfasis en la escritura por una asistente extranjera en contexto del (ELE) en Bogotá? 
Los objetivos específicos son: 
 Determinar  las necesidades e intereses de la asistente extranjera en cuanto al 
aprendizaje de ELE. 
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 Definir la fundamentación  teórica y conceptual de la investigación. 
 Elaborar, implementar y evaluar material didáctico. 
 Sistematizar y analizar  la información recogida en los instrumentos aplicados. 
Las tareas que se determinaron para responder la pregunta científica son: 
 Determinación de las necesidades e intereses de la asistente extranjera. 
 Definición de  una fundamentación  teórica para la investigación. 
 Elaboración, implementación y evaluación de la propuesta didáctica. 
 Sistematización y análisis de la información recogida en los instrumentos aplicados. 
De acuerdo con los resultados obtenidos a partir de los instrumentos aplicados sobre los aspectos 
que más necesita la participante se elaboró un material didáctico  que se denominó  ―El Español 
en  Bogotá” material para el aprendizaje del español como lengua extranjera. (Anexo 8). Esta 
propuesta tiene como énfasis la escritura en vista de la necesidad de Emily por mejorar esta 
habilidad ya que en su proceso de aprendizaje de ELE no tuvo la oportunidad de desarrollar 
dicha habilidad y esa carencia se hace evidente en sus escritos. 
Antes de llevar a cabo esta investigación fue pertinente buscar otras que hubieran abordado el 
problema. A continuación se  hace un recuento de la revisión bibliográfica que evidencia la 
ausencia de materiales didácticos que se consideren antecedentes para esta investigación: 
apropiación del léxico bogotano por una asistente extranjera en contexto ELE  en Bogotá. 
En primer lugar,  Gustavo Jaramillo, durante su intervención en el Tercer Encuentro Nacional y 
Segundo Internacional de Español como Lengua Extranjera EnRedELE llevado a cabo en agosto 
de 2011 en Cartagena, Colombia, hizo alusión al numeral 61 del plan de Gobierno para la 
prosperidad democrática: 110 iniciativas para lograrla, presentado por el presidente de la 
república Juan Manuel Santos: 
Con base en nuestra bien ganada reputación de hablar el mejor español del mundo, 
uniremos la fuerza y la reputación del Instituto Caro y Cuervo con las universidades y la 
empresa privada, para convertir a Colombia en el mayor destino en América Latina para 
aprender español como segunda lengua. (p. 12).  
Por su parte, el Ministerio de Relaciones Exteriores, en su página en diciembre de 2011 hizo el 
anuncio de la campaña ―Colombia Challenge your Knowledge‖, para impulsar en el exterior la 
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educación superior nacional y la investigación de calidad. Este tipo de campañas conlleva  la 
necesidad de que cada vez más extranjeros aprendan el español para utilizarlo específicamente 
en el contexto colombiano y que seguramente se apropien de la cultura, tal como lo justifica 
explícitamente la iniciativa Colombia Challenge your Knowledge, en su página oficial (2012): 
 Spanish is essential in the fields of business, science and technology. 
 It is the second most widely spoken language for international communication 
worldwide. 
 It is the official language of 21 nations; there are nearly 350 million native speakers. 
 It is important because of the cultural diversity in Latin American arts, music and 
architecture. 
 It is important because of the growth of Latin America as a worldwide trading partner. 
 
Una vez explícitas las razones para aprender español en Colombia, esta campaña brinda los 
motivos para aprenderlo en diferentes ciudades, entre las cuales aparece en primer lugar la 
capital del país, Bogotá. Ésta es descrita como uno de los destinos turísticos más importantes del 
país, dado que es una metrópolis con un sinnúmero de actividades culturales y eventos 
internacionales, además de ofrecer una gran variedad de comida típica e internacional y contar 
con diversos lugares de entretenimiento como parques, museos, arquitectura colonial y centros 
comerciales. 
Como consecuencia de esta realidad que Jaramillo denomina turismo lingüístico, surge la 
imperiosa necesidad de impulsar la formación de docentes en español como lengua extranjera. 
Yepes (2011) coincide con esta afirmación, asegurando que el español no es ajeno a los 
fenómenos de intercambio y acercamiento cultural y comercial, dado que es un idioma en 
expansión. Sin embargo, el mismo Yepes resalta que no basta con contar con docentes 
preparados para la enseñanza, si estos no cuentan con las herramientas para apoyar dicho 
proceso. También afirma que los materiales llevados a las clases de LE en su gran mayoría son 
creados en países como España y México, resultando ajenos al contexto y a las necesidades 
colombianas. 
Retomando a Jaramillo en su presentación del texto ―Usted Tiene la Palabra‖,  actualmente en 
Colombia existen más de doce libros para el aprendizaje del español como lengua extranjera, 
pero aún distamos de alcanzar el nivel que posee esta industria en países como España, para el 
caso del español, o Inglaterra, para el caso del inglés. Se deduce que aunque existen diversos 
materiales, surge en contextos específicos la necesidad de adaptarlos e incluso crear nuevas 
opciones que respondan a las necesidades culturales y académicas de los estudiantes extranjeros. 
Alexandra Moreno Castillo, ponente en el congreso de español ELE en el año 2011, relata su 
experiencia como asistente de español como lengua extranjera en la universidad de West Indies 
en Trinidad y Tobago, a partir de ciertas cuestiones lingüísticas en relación con el desarrollo de 
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las competencias comunicativa e intercultural en los estudiantes. Entre sus reflexiones destaca 
una sobre las variedades del español, en la cual se deja en evidencia que el español bogotano no 
corresponde totalmente, al menos en cuestiones léxicas, al español que en algunos lugares se 
enseña como estándar. Palabras como ―esfero‖, ―carro‖ y ―parquear‖, tan cotidianas para el 
bogotano, entran en negociación con palabras de otros orígenes, tales como ―bolígrafo‖, ―coche‖ 
y ―aparcar‖; situación que se agrava en los malentendidos por palabras de connotación vulgar 
según el país o región donde se utilicen. 
Moreno hace explícita la necesidad de implementar más programas de especialización y maestría 
en Colombia relacionados con la enseñanza del español como lengua extranjera y a la vez deja 
abierto el cuestionamiento sobre las variedades del español y el vocabulario que pueda ser más 
aceptado en países angloparlantes. En concordancia con Moreno, el grupo de investigadores del 
programa en Asuntos de Bilingüismo del Instituto Caro y Cuervo (Flórez Ospina & otros, 2011) 
plantea la siguiente pregunta: ¿Qué variedad del español debo enseñar? 
Para dar respuesta las investigadoras llaman la atención sobre el hecho de que la lengua no es un 
sistema homogéneo, sino que su uso real está determinado por factores de orden diastrático, 
diafásico y diatópico. Si agregamos el diacrónico a esta lista de variantes podemos asegurar que 
no existe un único español y no basta con asegurar que cada país tenga un tipo de español sino 
que la variedad lingüística existe al interior de cada uno. Por ejemplo, hablar de un único español 
de Colombia es imposible, prueba de ello es la existencia de estudios como el Atlas Lingüístico-
Etnográfico de Colombia (ALEC) (Flórez. 1981, 1983), que describe fenómenos lingüísticos 
propios de las regiones del país. 
Este tipo de estudios ha evolucionado en investigaciones más específicas como los trabajos del 
profesor José Joaquín Montes sobre el español de Bogotá, en sus publicaciones El Español 
Hablado En Bogotá: Análisis Previo De Su Estratificación Social Montes, (1998) y El Español 
Hablado En Bogotá: Relatos Semilibres De Informantes Pertenecientes A Tres Estratos Sociales 
, Montes, (1997) para el Instituto Caro y Cuervo, que nos presentan la clasificación de relatos 
auténticos del habla bogotana con la clasificación del léxico más recurrente en tres estratos 
socioeconómicos de la ciudad. 
Por otra parte, el profesor Néstor Pardo elaboró la Norma Categorial Para El Español De Bogotá, 
Colombia. (2010), que establece el corpus léxico clasificado en categorías semánticas y de uso 
más frecuente en la población universitaria con diferentes características sociodemográficas. 
Para dar respuesta a la pregunta planteada anteriormente por el grupo de investigadores del 
Instituto Caro y Cuervo acerca de qué español debo enseñar, se tienen en cuenta los debates 
generados con relación al marco del Sistema Internacional De Certificación Del Español Como 
Lengua Extranjera (SICELE) (2012), puesto que al tener en cuenta el contexto colombiano se 
presenta el dilema entre enseñar y evaluar lo lingüísticamente común que encierra la variedad 
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nacional o hacerlo con características distintivas del habla de diversas zonas geográficas. Más 
que dar una respuesta definitiva, el grupo hace una invitación en torno a la reflexión y a la toma 
de decisiones considerando los criterios de evaluación y certificación del manejo de la lengua 
española atendiendo el proceso pedagógico. 
Ahora bien, podemos responder al aspecto lingüístico amparados por el principio de que la 
norma hoy tiene carácter policéntrico, según la nueva gramática de RAE  (2010), que promulga 
la norma consensuada por las 22 academias que integran la asociación, la cual afirma que ―no es 
posible presentar el español de un país o de una comunidad como un modelo panhispánico de 
nuestra lengua‖ y reitera que ―esta manera de proceder no pone en peligro la unidad del español, 
sino que contribuye a enriquecerlo, ya que permite integrar la variación y las pautas que articulan 
un mismo sistema lingüístico‖ puesto que se pretende ayudar a que los hablantes conserven el 
patrimonio de la lengua, ampliando su dominio del idioma y ensanchando con ello su propia 
cultura y formación integral. 
Para empezar a dar respuesta al proceso pedagógico atenderemos entonces a las necesidades 
propias de los estudiantes a la luz de investigaciones que den cuenta de la variedad del español 
de uso real en un contexto sociocultural específico. 
El uso de corpus y registros de habla real de ciertos contextos con fines didácticos se hace 
evidente en diferentes propuestas, para mencionar sólo algunas encontramos Unidad Didáctica. 
La Enseñanza del Español como Lengua Extranjera a través de los Registros Populares y los 
Registros Formales en el Contexto Costero de Colombia, elaborado por César Cristancho y 
Liseth Valencia (2011) de la Universidad Industrial de Santander, y El Cine Como Medio 
Didáctico Para La Enseñanza De E/LE: apropiación de elementos léxicos y pragmáticos a 
partir de un registro regional, elaborado por John Almeida, Diego Álvarez y Adriana Fuentes de 
la Universidad Industrial de Santander (2011). Todas tienen en común que pretenden utilizar 
materiales auténticos del contexto que trabajan, mas  en algunas se desconoce con qué rigor 
investigativo se obtuvo la muestra del idioma usada para generar las unidades didácticas. 
En Bogotá existen también propuestas didácticas que apelan al lenguaje de uso real, aunque 
presentan un fin específico, como es el caso del Español Como Lengua Extranjera: Material 
Didáctico Fase 1, por María Silva  y Bibiana Romero (2011) de la Universidad EAN, que a 
pesar de ser un material directamente relacionado con el español de Bogotá, su naturaleza es de 
fines específicos en el contexto de negocios. 
Además de las ya mencionadas propuestas didácticas que aún se encuentran en etapa de diseño, 
pilotaje o aplicación, existen publicaciones sobre español de Colombia que ya se encuentran en 
el mercado, como lo señaló Jaramillo, entre las cuales se destacan por su mayor divulgación 
Español para extranjeros por Álvaro Calderón Rivera para la universidad Distrital Francisco 
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José de Caldas Calderón,R. (2011); y Comuniquémonos en Español por Marina Parra Giraldo y 
Leyla Rojas Bernal para la Universidad Autónoma de Colombia. Parra, G.& Rojas, B. (2007). 
Estas y otras propuestas que contemplan el español de Bogotá que se han hallado hasta el 
momento carecen de referencia a los trabajos de los profesores Montes, Pardo, u otros 
investigadores que hayan publicado estudios en relación con el léxico del español de Bogotá. La 
excepción es la serie de textos diseñados por el grupo de investigadores del programa en asuntos 
de bilingüismo del Instituto Caro y Cuervo (Flórez Ospina, 2011), los cuales partieron del 
análisis de fuentes auténticas realizado por el mismo grupo de investigadores según el análisis 
contrastivo de diferentes niveles propuestos por el profesor Montes, G. (2002). Estos textos aún 
se encuentran en etapa de pilotaje. 
Sin importar su énfasis, todas estas propuestas estudiadas convergen en un aspecto: la 
interculturalidad como elemento esencial para la elaboración de material didáctico. Sin ser ajena 
a los conceptos de conciencia intercultural y competencia sociocultural, afirma Martínez, M.C. 
(2011) que: 
El hecho de aproximar la cultura colombiana bajo esta perspectiva llevándola al aula, le 
brinda al estudiante la oportunidad de descubrir en alguna medida, como piensan, sienten 
e interactúan en su grupo los hablantes nativos, lo cual estimula su curiosidad y hace que 
simultáneamente aprendan propiedades formales de la lengua. (p.35) 
Por lo tanto se asume por parte de los investigadores que aunque no sea obligación que una 
propuesta didáctica se enfoque en la interculturalidad, si resulta sensato tener en cuenta al menos 
aspectos mínimos relacionados con la cultura. De hecho, la propuesta del presente trabajo existe 
en el contexto de los habitantes de Bogotá que son hablantes nativos del español, mientras que la 
población objeto de estudio corresponde a una hablante nativa de la lengua inglesa que residió en 
Bogotá como participante de un programa de intercambio y se desempeñó como asistente de 
lenguas extranjeras en la Universidad Libre de Bogotá durante un año. 
Teniendo en cuenta los anteriores antecedentes ninguno de estos trabajos contempla un corpus 
del español de Bogotá que haya surgido de una investigación reciente, salvo los que hacen 
referencia al diccionario de colombianismos de la Real Academia Española (RAE) (Comisión de 
Lingüística de la Academia Colombiana de la Lengua), lo cual sería suficiente en el caso del 
español colombiano, pero no el de Bogotá específicamente en vista de lo ya mencionado por 
Montes Giraldo, J. J., y Florez, L. (1981-1983), Pardo, N. y Ramírez A. (2010), entre otros 
investigadores. En contraste, aún se encuentran en etapa de pilotaje los textos diseñados por el 
grupo de investigadores del programa en Asuntos de Bilingüismo del Instituto Caro y Cuervo, 
los cuales partieron del análisis de fuentes auténticas realizado por el mismo grupo de 
investigadores, según el análisis contrastivo de diferentes niveles propuestos por el profesor José 
Joaquín Montes. (Montes. 1995, 2002. En Flórez Ospina et al. 2011). Éste, que sería el único 
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trabajo directamente relacionado con el nuestro, se socializó parcialmente en el Tercer 
Encuentro Nacional y Segundo Internacional de Español como Lengua Extranjera ELE 
EnRedELE en Cartagena en el año 2011, entre las propuestas allí presentadas y se espera 
conocerlo en su totalidad en los próximos años. 
Los investigadores no encontraron antecedentes en cuanto a investigaciones que se ocupen de 
abordar el problema de esta investigación y por lo tanto se asume que la importancia de esta 
investigación radica en que desde la teoría de Flórez y Montes (2011) es correcto llevar a cabo 
estudios relacionados con el español de Bogotá o cualquier otra variedad de esta lengua. 
También lo es desde la teoría de la apropiación del léxico planteado por Moreno Ramos (2004), 
puesto que es importante estudiar las etapas de adquisición del vocabulario en los usuarios del 
español como lengua extranjera. La propuesta es única puesto que contiene aspectos particulares, 
como el hecho de recurrir a la Norma Categorial para el Español de Bogotá (Pardo, N. Ramírez, 
2010) en la elaboración del corpus y el hecho de que fue aplicada a una hablante de lengua 
extranjera con características particulares y teniendo en cuenta que apropiarse del léxico de 
forma natural y significativa dentro del contexto social y cultural, y cotidiano le permite 
comunicarse en situaciones reales del de Bogotá. 
Esta investigación es pertinente puesto que en el contexto de ELE  se constituye en un aporte a la 
apropiación del léxico bogotano que le permite a la asistente extranjera, de acuerdo con sus 
necesidades, carencias e interés, comunicarse de manera efectiva dentro del contexto social, 
cultural, cotidiano y académico en Bogotá. 
También, esta investigación es relevante porque determina aportes y hallazgos que posibilita a 
futuros investigadores continuar con este proceso ya sea extendiendo, corroborando o adaptando 
los abordajes teóricos y el diseño del material didáctico presentado en este trabajo de grado. 
Este  trabajo de grado se estructura en los siguientes apartados:   
- Introducción, en ella se encuentra la presentación y justificación del proyecto de 
investigación, incluyendo la fundamentación del problema. 
 
- Capítulo 1:  Marco teórico conceptual que da cuenta del español como lengua extranjera, 
el léxico, la expresión escrita, la didáctica del español como lengua extranjera, el diseño 
de actividades didácticas para la enseñanza del léxico en ELE y finalmente de la relación 
de lengua, cultura e interculturalidad. 
 
- Capítulo 2: Diseño, aplicación y evaluación de la propuesta didáctica, compuesto por el 
diseño de la propuesta didáctica, la propuesta, la aplicación de dicha propuesta y 
evaluación y autoevaluación por parte de la asistente. Esta  investigación brinda una 
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propuesta de intervención concreta y  recomienda la necesidad de continuar con trabajos 
similares.  
 
- Conclusiones: este apartado da cuenta de los resultados alcanzados, se señalan los aportes 
realizados al campo de investigación.  
 
- Recomendaciones: aquí se presentan las reflexiones y  las sugerencias que aparecen 
relacionados con la metodología y  la posibilidad de continuar en la línea de investigación 
























CAPÍTULO 1. MARCO TÉORICO CONCEPTUAL 
 
El marco teórico conceptual de la presente investigación consta de cinco ejes temáticos: el 
español como lengua materna y lengua extranjera; la conceptualización del léxico; la 
delimitación del concepto de expresión escrita;  la didáctica del español como lengua extranjera; 
y la relación entre lengua y cultura. 
 
1.1. EL ESPAÑOL COMO LENGUA MATERNA Y LENGUA EXTRANJERA 
De acuerdo con la definición de la vigésima segunda edición del Diccionario de la Real 
Academia de la Lengua Española (2010 (En adelante se reconocerá con la sigla RAE)), lengua es 
un ―Sistema de comunicación verbal y casi siempre escrito, propio de una comunidad humana‖, 
mientras que idioma es la ―Lengua de un pueblo o nación, o común a varios‖. 
Dado este contraste entre lengua e idioma, se decide entonces que el término lengua es más 
apropiado para este trabajo,  por tal razón se empleará dicho término, evitando utilizar la palabra 
idioma, que según la misma RAE tiene connotaciones políticas, al asumir el concepto de nación 
como ―el conjunto de los habitantes de un país regido por el mismo gobierno y el territorio de ese 
país‖ (Diccionario Real Academia Española). 
Una vez clara nuestra suscripción al término lengua, definimos lo que se entiende por español. 
Según la RAE (2010) el español es la ―lengua común de España y de muchas naciones de 
América, además de lo anterior hablada es también como propia en otras partes del mundo‖.  
Es  importante establecer la diferencia entre regla y norma, puesto que esto evitará que se genere 
la controversia sobre la percepción de la existencia de un español único en oposición a la 
percepción de la existencia de varios tipos de español. Una vez más recurrimos al diccionario de 
la RAE (2010), para conceptualizar la regla como ―la formulación teórica generalizada de un 
procedimiento lingüístico que regula el uso correcto de la variante lingüística considerada más 
culta‖. 
    27 
  
En oposición a la regla, Montes, (1976), ―la plantea como la tradicionalización de la convención 
como modelo o patrón comunitario de ejecución del sistema de convenciones, la cual mantiene 
la cohesión de un grupo‖. La Nueva Gramática de la Lengua Española de la RAE (2010) en su 
prólogo es explícita en su intención de incentivar el estudio de la norma para crear consciencia 
sobre el uso real de la lengua española, la cual es mucho más que una serie de reglas planteadas 
por la gramática de 1931. En palabras de Víctor García de la Concha, director de la RAE, el 
español de hoy es cambiante y cuenta con aplicaciones y criterios específicos de uso en cada país 
hispanohablante (Real Academia Española y Asociación de Academias de la Lengua Española, 
2010). Teniendo en cuenta los anteriores planteamientos nos acogemos a la norma, puesto que es 
la razón para explicar la existencia de las variedades léxicas del español de Bogotá, a la luz de 
Montes (1976) y Pardo (2010). 
Dado que el campo de este trabajo es el léxico del español en Bogotá, se hace recorrido 
únicamente por el español de América, revisando el de Colombia y haciendo énfasis en la 
variedad del español de Bogotá. 
Por español de América se entiende la variante lingüística del castellano peninsular que se usa en 
América de acuerdo con la postura asumida por el Instituto Cervantes. 
Siendo más específicos, es la diversidad lingüística del español colombiano, que ha sido 
destacada por numerosos investigadores, entre ellos Espejo y Montes quiénes lo presentan como 
una variedad de la lengua española compuesta por un conjunto de hablas regionales que se 
diferencian entre sí por una serie de rasgos específicos. El español de Colombia surge de lenguas 
amerindias (quechuismos y  muesquismos, entre otros), lenguas africanas y lenguas europeas 
modernas (Francés e inglés británico) amalgamadas en diferentes momentos históricos a la 
lengua original proveniente de Castilla. El Atlas Lingüístico-Etnográfico de Colombia (ALEC), 
publicado por el Instituto Caro y Cuervo (Florez, 1981),  muestra en mapas la distribución 
geográfica de las variantes del español hablado en Colombia. Basado en este estudio, Montes 
(2002) propone una clasificación dialectal del español colombiano, estableciendo dos grandes 
zonas para el español de Colombia: el superdialecto costero-insular y el superdialecto 
continental-interior. En este último superdialecto se encuentra el dialecto cundiboyacense, en el 
que se halla inmerso el español de Bogotá. 
Traído originalmente por Gonzalo Jiménez de Quesada a la Sabana de Bogotá, el español de 
Bogotá, se caracterizó por sus influencias de la etnia muisca perteneciente a la extensa familia 
chibcha. Hoy en día, con notorias diferencias de otras variedades del español en Colombia 
planteadas por Montes, que se hallan en niveles como el fonético y el morfosintáctico, esta 
investigación presta especial atención al nivel léxico-semántico del español de Bogotá, que se 
compone por algunos indigenismos, voces regionales de España, extranjerismos y algunas voces 
de origen desconocido. 
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Sobre el español de Bogotá se han realizado diferentes publicaciones. Los primeros estudios del 
español de Bogotá elaborados de manera sistémica datan de 1867 con los estudios de Don 
Rufino José Cuervo, en sus Apuntaciones Críticas del Lenguaje Bogotano  dando inicio al 
estudio científico del habla bogotana y de la dialectología hispanoamericana, estudio que ha 
evolucionado a lo largo de los años, con importantes publicaciones que dan cuenta del español de 
uso real en esta ciudad. 
Además de las obras del Instituto Caro y Cuervo, ― El Español Hablado En Bogotá: Relatos 
Semilibres De Informantes Pertenecientes A Tres Estratos Sociales” (Montes,  1997) y ―El 
Español Hablado En Bogotá: Análisis Previo De Su Estratificación Socia”l (Montes, J., 1998),  
estudio exhaustivo de muestras reales del español de Bogotá categorizándolas según estratos 
sociales. 
Entre las investigaciones más recientes y con mayor relevancia en los últimos estudios del léxico 
del español de Bogotá sobresale la ―Norma categorial para el español de Bogotá, Colombia‖ de 
Néstor Pardo y Albeiro Ramírez (2010), constituyendo el primer estudio sistemático de 
prototipicalidad léxica para el español de Colombia. El corpus que aportan Pardo y Ramírez se 
obtuvo a partir de un estudio hecho en Bogotá con 210 estudiantes universitarios de cinco 
instituciones con diferentes características sociodemográficas. Para crear este corpus se 
recogieron 7850 palabras clasificadas en cincuenta y seis listas de categorías léxico semánticas. 
Precisamente teniendo en cuenta que Pardo trabajó con estudiantes universitarios, su obra se 
asumió como base del léxico utilizado en el diseño de los instrumentos de análisis de 
necesidades y en la elaboración del material de la propuesta, puesto que ésta pretende contribuir 
a la apropiación del léxico de Bogotá con énfasis en la escritura por una asistente extranjera en 
contexto ELE en el Departamento de Idiomas de La Universidad Libre en el ámbito 
universitario. 
El concepto de interlengua, también conocido como competencia transitoria, es visto en este 
trabajo bajo la concepción de L. Selinker (1969,1972), quien lo define como ―el sistema 
lingüístico del estudiante de una segunda lengua o lengua extranjera en cada uno de los estadios 
sucesivos de adquisición por los que pasa en su proceso de aprendizaje‖. Este concepto es de 
máxima importancia dado que en este trabajo se observarán los estadios de la apropiación del 
léxico de la lengua extranjera. En el caso de la asistente extranjera durante  este proceso  ella  
tiene  hablar y actuar según el contexto y las normas del entorno en el que se halle, usar el 
español bogotano en un contexto universitario.  
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1.2 EL LÉXICO 
Para dar comienzo al segundo eje temático, la conceptualización del léxico, es importante hacer 
revisión de su importancia según autores como Melguizo (2007), quienes lo caracterizan como 
un nexo entre la lengua y la realidad, puesto que si la lengua existe es para establecer vínculos de 
relación social y cultural con el mundo. 
Se observa que mientras autores como Melguizo utilizan el término ―léxico‖, otros utilizan 
―vocabulario‖. Ante este debate, el Instituto Cervantes aclara que mientras en algunas disciplinas 
lingüísticas se establece distinción entre ambos términos, en la didáctica de la lengua son 
equivalentes. Por consiguiente, a partir de ahora, en vista de los objetivos didácticos del presente 
trabajo, no se hará distinción alguna entre los dos términos, definidos según el mismo Instituto 
Cervantes como el conjunto de unidades léxicas de una lengua. 
La definición adoptada no recurre al término palabra, utilizando en su lugar unidades léxicas. Si 
bien es cierto que a lo largo de este proyecto se utilizan ambos, se debe precisar que no son lo 
mismo. En concordancia con esta definición, las unidades léxicas abarcan tanto las unidades 
léxicas simples como las unidades léxicas complejas o pluriverbales. En el primer grupo se 
encuentran las palabras individuales, mientras que en el segundo se encuentran las unidades 
mayores formadas por dos o más palabras con un sentido unitario a las que el Marco Común 
Europeo de Referencia (En adelante se conocerá con la sigla MCER)  cataloga como fórmulas 
fijas y locuciones prepositivas entre otras  
Además de los dos tipos de unidades léxicas ya expuestos, se hace relevante definir  algunos 
elementos contenidos en la lengua que no hacen parte del léxico en su concepto formal, pero que 
sí contribuyen a dar un significado al acto comunicativo. Dichos elementos, se denominan 
cuasiléxicos, entendidos como las vocalizaciones y consonatizaciones que aportan un valor 
funcional, referencial, expresivo y regulador al proceso interactivo de la comunicación  Poyatos 
(1994). Este grupo se conforma por las interjecciones, onomatopeyas y ciertas emisiones sonoras 
con valor comunicativo semejante al de ciertos signos lingüísticos o kinésicos. 
Estos elementos, como ya se aclaró, no hacen parte del léxico formal sino de un grupo que el 
mismo Poyatos (1994), su su obra La comunicación no verbal II. Paralenguaje, kinésica e 
interacción, denomina elementos paralingüísticos, vistos como aquellos que siendo realizados 
por la voz no son analizables como formas léxicas utilizadas, para apoyar o contradecir los 
mensajes, simultáneamente o alternando con ellos. En este grupo, además de los elementos 
cuasiléxicos, se encuentran las cualidades fónicas, los signos sonoros fisiológicos o emocionales, 
las pausas  y los silencios, entre otros. Como se expuso en la presentación de este proyecto, 
aunque el campo de estudio de la investigación no hace explícito el uso de estos elementos, no se 
desconoce su importancia, en función del contexto particular en momentos específicos, 
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especialmente contemplando la naturaleza de la investigación como un estudio de caso de 
carácter descriptivo. 
Teniendo presente la definición de léxico adoptada, se diferencia de la que algunos denominan 
lexicón mental. El Instituto Cervantes sostiene que mientras el léxico se refiere directamente a la 
lengua como sistema lingüístico, el lexicón mental hace alusión al conocimiento y competencia 
particulares que cada hablante tiene de éste. Se tendrá en cuenta  el MRCE  para definir dos 
competencias que son interdependientes: La competencia léxica corresponde al conocimiento del 
vocabulario de una lengua y la capacidad para utilizarlo; mientras que la competencia semántica 
comprende la conciencia y el control de la organización del significado que posee el alumno. 
Mientras la competencia léxica es relevante a la hora de diseñar las actividades que contemplan 
el vocabulario pasivo, potencial y activo, la semántica lo es a la hora de seleccionar las redes 
semánticas. Ambos conceptos serán explicados a continuación. 
Moreno Ramos (2004) clasifica las etapas de aprendizaje del vocabulario por las que pasa el 
hablante de la lengua extranjera, en concordancia con el concepto de interlingua mencionado 
anteriormente: El vocabulario desconocido para el hablante corresponde al vocabulario pasivo; 
el que el hablante conoce o ha oído alguna vez pero no utiliza concierne al vocabulario potencial 
(también conocido como receptivo); y el que es de uso común para el hablante se denomina 
vocabulario activo (también conocido como productivo). 
A lo largo de todas las etapas de aprendizaje del léxico interviene constantemente lo que 
conocemos como red semántica. En vista de sus múltiples interpretaciones, se opta por la 
definición única de Marta Baralo (2007) las redes semánticas son agrupaciones léxicas que se 
dan por relaciones semánticas de oposición, proximidad, similitud o analogía. Estas 
construcciones cognitivas tienen lugar en el lexicón mental de todo hablante y se desarrollan 
atendiendo a los principios de denotación y connotación. De acuerdo con la definición 
encontrada en el diccionario de la RAE la denotación corresponde a enunciar, indicar y significar 
objetivamente, y se encuentra en oposición a la connotación, entendida como el significado  
subjetivo de tipo expresivo o apelativo que contiene una palabra o expresión. Mientras la 
denotación es invariable en todos los contextos, la connotación depende de las circunstancias e 
intencionalidad del hablante. 
Esta definición de red semántica se articula plenamente con los estadios de aprendizaje de 
vocabulario previamente planteados, puesto que a medida que el hablante de lengua extranjera 
enriquece las redes semánticas de su lexicón mental, logra  pasar de la simple denotación a 
significados connotativos, lo cual implica la evolución del vocabulario pasivo al potencial o 
activo. Así el uso de palabras de un corpus agrupado en redes semánticas que sean usadas en un 
contexto específico real permite al hablante de ELE nombrar la realidad que le rodea de manera 
precisa logrando comunicarse en diferentes situaciones. 
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1.3 LA EXPRESIÓN ESCRITA 
Para asumir una concepción de expresión escrita desde una perspectiva actual,  el  MCER  usa el 
término expresión escrita, concibiéndola como una de las destrezas lingüísticas, la cual hace 
referencia a la producción del lenguaje escrito y depende ante todo del lenguaje verbal aunque 
también contiene elementos no verbales, tales como mapas, gráficos, fórmulas matemáticas, etc. 
No se considera necesario profundizar en otros tipos de expresiones o producciones teniendo 
claro que esta investigación pretende delimitar su análisis a la expresión escrita. A partir de ahora 
nos referiremos indistintamente a escritura y expresión escrita. 
Al abordar la expresión escrita se delimita lo que se asume por texto. Al respecto el MCER 
enuncia que texto es cualquier fragmento de lengua, ya sea un enunciado o una pieza escrita, por 
lo tanto, no existe un acto de comunicación sin la presencia de un texto. El MCER (Consejo de 
Europa, 2001) lista como textos escritos:  
 libros, ficción y no ficción, incluyendo publicaciones literarias; 
 revistas; 
 periódicos; 
 manuales de instrucciones (bricolaje, libros de recetas de cocina, etc.); 
 libros de texto; 
 tiras cómicas; 
 catálogos, prospectos; 
 folletos; 
 material publicitario; 
 carteles y señales públicas; 
 señales de supermercado, tienda, puesto de un mercado; 
 embalaje y etiquetado de mercancías; 
 billetes; 
 formularios y cuestionarios; 
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 diccionarios (monolingües y bilingües), «thesaurus»; 
 cartas y faxes comerciales y profesionales; 
 cartas personales; 
 redacciones y ejercicios; 
 memorandos, informes y trabajos; 
 notas y mensajes; 
 bases de datos (noticias, literatura, información general, etc.). 
Con respecto a la interacción que se genera mediante los textos, el MCER (Consejo de Europa, 
2001.Capítulo 4.4) aclara que existen dos posibilidades. Muchas actividades comunicativas, tales 
como la correspondencia, son interactivas, es decir, los participantes alternan como productores 
y receptores con uno o varios turnos. En otras actividades, como cuando se envían textos para su 
publicación, los emisores están alejados de los receptores, a los que pueden incluso no conocer y 
que no pueden responderles. En estos casos, el MCER (Consejo de Europa, 2001) es contundente 
al aclarar que aunque estas actividades no son interactivas, se deben considerar como 
comunicativas y el usuario de un texto escrito crea  su propio texto para comunicar sus propios 
significados. 
Del listado de textos ya mencionados, el MCER (Consejo de Europa, 2001. Capítulo 4.4) 
menciona como ejemplo las siguientes actividades comunicativas sin que sean necesariamente 
interactivas: 
 completar formularios y cuestionarios; 
 escribir artículos para revistas, periódicos, boletines informativos, etc.; 
 producir carteles para exponer; 
 escribir informes, memorandos, etc.; 
 tomar notas para usarlas como referencias futuras; 
 tomar mensajes al dictado, etc.; 
 escribir de forma creativa e imaginativa; 
 escribir cartas personales o de negocios, etc. 
Hasta este punto se tiene claridad sobre los posibles textos y las posibles actividades 
comunicativas en la expresión escrita. Sin embargo, al tratarse de una lengua extranjera también 
se debe contar con una clasificación con respecto a la autenticidad de la lengua de los textos, 
como se aprecia a continuación. 
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Los textos auténticos de acuerdo con el MCER,   son los producidos para fines comunicativos sin 
ninguna intención de enseñar la lengua (en oposición a los creados especialmente para su uso en 
la enseñanza de la lengua) se clasifican en: textos auténticos no manipulados, que el alumno se 
encuentra en el curso de la experiencia directa de la lengua que utiliza (periódicos, revistas, 
retransmisiones, etc.) y textos auténticos seleccionados, adaptados o manipulados para que 
resulten adecuados a la experiencia, a los intereses y a las características del alumno. Para la 
elaboración de esta propuesta se conciben los textos escritos a trabajar como auténticos 
seleccionados según las necesidades temáticas, pero no se recurre a la adaptación o manipulación 
en ningún momento. 
En este punto se aborda la expresión escrita. Es de resaltar el hecho de que ésta es vista como un 
proceso más que como un producto, el cual es el menos utilizado por el usuario de una lengua 
según autores como Naranjo, además de ser aquella cuyo dominio requiere más tiempo e 
insumos (plan de la composición, estructuras discursivas, formato, referencias, diccionarios, 
etc.), lo cual hace más complejo su aprendizaje porque, como el mismo autor lo manifiesta: 
…Este atiende a una serie de variables, a nivel del dominio de la frase, el formato, la 
estructura, el vocabulario, la puntuación, la ortografía, la integración y estructuración de 
la información en párrafos y textos con coherencia y cohesión y evidencia una estrecha 
relación entre las competencias comunicativas de L1 y L2. La tarea de escribir es en sí 
tan compleja que involucra diversas áreas del conocimiento y habilidades de la mente 
humana.  Naranjo, 2011, p. 
Las etapas del proceso de escritura, cuyo número puede variar según la óptica, son asumidas en 
esta investigación en un modelo didáctico de sólo tres estadios, los cuales sintetizan las diversas 
posibilidades propuestas por los teóricos. Este modelo es tomado del Diccionario de Términos 
Claves ELE (Centro Virtual Cervantes)  y opera bajo el principio de que las etapas no son pasos 
aislados sino que se entrecruzan constantemente. 
Las etapas que conforman este modelo son la preescritura (planificación, esquema), la escritura 
(desarrollo de las ideas del esquema) y la reescritura (revisión y corrección). Siendo 
consecuentes con el principio que rige el modelo, se asume que éste no es lineal, puesto que 
plantea la posibilidad permanente de adelantarse y devolverse en las etapas. 
Coincidimos con Naranjo  y el MCER, puesto que consideramos que el proceso de expresión 
escrita desarrolla en el usuario el nivel intelectual y cultural, tornándose en la forma más refinada 
de comunicación humana puesto que históricamente ha demostrado ser el medio de 
comunicación más duradero en el tiempo y en su repercusión. De acuerdo con Naranjo desde el 
punto de vista didáctico, la expresión escrita es útil en el seguimiento del proceso de adquisición 
de la lengua y sirve para la apropiación de contenidos, ya sean lingüísticos, funcionales o 
socioculturales.  
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Hasta este punto se han dado suficientes razones sobre la importancia y la complejidad de la 
expresión escrita. A continuación se aborda este proceso desde la perspectiva de la evaluación, 
aunque es preciso aclarar que la forma en que aquí se concibe dicho concepto no corresponde a 
lo que se podría esperar en un sentido restringido del término. 
En determinados contextos, la evaluación se puede entender en relación con calificaciones y 
reportes con determinado impacto para estudiantes, profesores e instituciones. Puesto que no es 
pertinente abordarla de dicha forma para este trabajo, se entenderá la evaluación de la manera en 
que se aborda en el capítulo nueve del MCER, entendida como la valoración del grado de 
dominio lingüístico que tiene el usuario. Dado que existe una prueba diagnóstica y se revisan 
algunos escritos a lo largo de esta investigación, se valora el grado de dominio lingüístico de la 
participante por medio de ciertos criterios. 
Se recurre al listado de criterios del discurso escrito de Cassany ( 2005: 22-23), y que fueron 
adaptados por  David Sánchez (2009) específicamente para la valoración de la expresión escrita 
en ELE, afirma este autor que  dichos criterios dan cuenta del conocimiento del sistema 
lingüístico que se está aprendiendo y la destreza escrita en los distintos ámbitos discursivos y 
comunicativos del uso cotidiano y profesional. 
Los criterios son: 
1. ADECUACIÓN: Es la propiedad del texto que determina la variedad (dialectal o estándar) y 
registro (tú o usted) que se debe emplear.  
• Cumple el propósito comunicativo establecido (informar, pedir datos, presentar una queja, etc.).  
• Respeta las convenciones sociales y discursivas del género (carta, instancia, noticia, cuento, 
etc.). 
• Usa la modalidad estándar o el dialecto geográfico, generacional o social apropiado al español. 
• Usa el registro apropiado: el nivel de formalidad (por ejemplo: tú/ usted/ vos), el grado de 
especificad (por ejemplo: test de elección múltiple, prueba, examen), la modalidad objetiva o 
subjetiva, el canal escrito concreto (escrito para ser leído, para ser escuchado, etc.).  
 
2. COHERENCIA: Es la propiedad del texto que selecciona la información (relevante / 
irrelevante) y organiza la estructura comunicativa de una manera determinada (introducción, 
apartados, conclusiones, etc.). La estructuración ayuda a construir y organizar el significado del 
texto.  
• Incluye todas las informaciones necesarias para ser comprendido por el lector. 
• Permite recuperar sin dificultad todos los implícitos. 
• Identifica todas las partes y elementos que componen el texto. 
• Utiliza las secuencias discursivas (narración, descripción, argumentación, etc.) de modo 
apropiado. 
• Organiza los datos en párrafos monotemáticos, ordenados con una determinada lógica. 
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3. COHESIÓN: Las diferentes frases del texto se conectan entre sí formando una densa red de 
relaciones. Los mecanismos que se utilizan para conectarlas se denominan formas de cohesión, y 
pueden ser de distintos tipos: repeticiones y anáforas, relaciones semánticas entre palabras 
(antonimia y homonimia), enlaces, conectores...  
• Usa variados procedimientos gramaticales (conjunciones, yuxtaposiciones, marcadores) para 
enlazar oraciones y secuencias discursivas. 
• Contiene pronombres anafóricos y deícticos que se interpretan sin ambigüedad. 
• Utiliza los conectores discursivos supraoracionales de modo claro. 
• Usa signos de puntuación variados, sin errores claros, que facilitan la lectura y la comprensión. 
 
4. CORRECCIÓN GRAMATICAL: Los conocimientos gramaticales aplicados de fonética, 
ortografía, morfosintaxis y léxico.  
• Respeta las normas de la ortografía, morfología y sintaxis española. 
• Usa un léxico recogido por los diccionarios de referencia. 
 
5. VARIACIÓN Y ESTILO: Es una categoría más bien abierta que pretende evaluar la 
capacidad expresiva y el estilo de un texto, más allá de las cuestiones incluidas en los conceptos 
anteriores.  
• Usa un léxico diverso y preciso, sin repeticiones. 
• Tiene una sintaxis madura, con estructuras complejas y variadas. 
• Muestra buenos recursos estilísticos: fraseología, expresiones, figuras retóricas, etc. 
• Sugiere que el aprendiz ha asumido riesgos (ha usado sinónimos, vocablos menos corrientes, 
tiempos verbales complejos, etc.). 
Este listado de criterios se considera completo para la valoración de una prueba diagnóstica o el 
producto de una tarea escrita en esta investigación. Sin embargo, para valorar el proceso también 
puede resultar de utilidad el análisis de las estrategias a las que recurre el usuario para llegar al 
producto. En otras palabras, no sólo es útil el análisis del producto sino también del proceso que 
se llevó a cabo. Para lograr dicho análisis, el resalta la importancia de las estrategias de 
expresión, tanto oral como escrita.  
Las estrategias de expresión suponen movilizar recursos, buscar el equilibrio entre distintas 
competencias —maximizando las cualidades y evitando las insuficiencias— con el fin de 
equiparar el potencial disponible con la naturaleza de la tarea. Se ponen en funcionamiento los 
recursos internos, lo que posiblemente conlleva una preparación consciente (preparación), el 
cálculo del efecto de estilos, estructuras del discurso o formulaciones (atención al destinatario), 
y la búsqueda en un diccionario o la obtención de ayuda cuando se trate de una carencia 
(localización de recursos). Cuando no se han movilizado o localizado los recursos adecuados, al 
usuario de la lengua le puede resultar más aconsejable emprender una versión más modesta de la 
tarea y, por ejemplo, escribir una postal y no una carta. Por el contrario, después de localizar una 
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ayuda apropiada, el alumno puede decidir hacer lo contrario: elevar el nivel de la tarea (reajuste 
de la tarea). De forma parecida, sin recursos suficientes, el alumno o usuario tendrá que hacer 
concesiones respecto a lo que realmente le gustaría expresar con el fin de adecuarse a los medios 
lingüísticos disponibles; y a la inversa, los recursos lingüísticos complementarios de que pueda 
disponer posteriormente, durante la reelaboración, pueden permitirle ser más ambicioso a la hora 
de dar forma y de expresar sus ideas (reajuste del mensaje).  
Se definen como estrategias de evitación aquellos procedimientos de reajuste a la baja de 
nuestros objetivos cuando los recursos de que se dispone son limitados. Las estrategias de 
aprovechamiento, por su parte, son las que permiten encontrar los medios para lograr 
desenvolverse mediante un reajuste al alza de nuestros recursos. Al utilizar estrategias de 
aprovechamiento, el usuario de la lengua adopta un enfoque positivo de los recursos de los que 
dispone, lo que permite hacer aproximaciones y generalizaciones con un nivel de lengua muy 
sencillo, así como parafrasear o describir aspectos de lo que se quiere decir o incluso 
«extranjerizar» expresiones de la L1 (compensación); al utilizar una lengua muy accesible y 
«prefabricada», el usuario se siente seguro —«islas de seguridad»— para crear puentes a través 
de lo que para él es una situación nueva o un concepto novedoso que quiere expresar (apoyo en 
los conocimientos previos) o simplemente para intentar utilizar lo que recuerda a medias y piensa 
que podría funcionar (intento). Tanto si el usuario de la lengua es consciente de la compensación, 
de que está andando por la cuerda floja o de que está usando la lengua con vacilación, como si no 
lo es, la retroalimentación proveniente de la expresión facial, de los gestos y de los movimientos 
subsiguientes que se producen en la conversación, le ofrece la oportunidad de controlar el éxito 
de la comunicación (control del éxito). Además, sobre todo en actividades no interactivas (por 
ejemplo, realizar una presentación, escribir un informe), el usuario de la lengua puede controlar 
conscientemente tanto los aspectos lingüísticos como los comunicativos de los deslices 
momentáneos y los errores más frecuentes y corregirlos (autocorrección). MCER. Consejo de 
Europa, 2001, capítulo 4.4. 
Al tener presente los criterios de Sánchez y las estrategias de expresión que plantea el MCER se 
logra  un análisis de la expresión escrita que dé cuenta tanto del proceso como del producto. 
 
1.4.  LA DIDÁCTICA DEL ESPAÑOL COMO LENGUA EXTRANJERA 
El cuarto eje de este trabajo corresponde a la didáctica del español como lengua extranjera. El 
primer concepto a tener en cuenta antes de entrar en detalles es el de didáctica en términos 
generales. 
Al respecto Hans Aebli (citado en  Kostina y Arboleda, 2005) afirma que en vista de que la 
enseñanza continúa los modos de comportamiento naturales que cada individuo ha ido 
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desarrollando a través de la interacción con otros en su vida diaria, la didáctica se propone 
desarrollar tres dimensiones básicas: 1) los medios de la enseñanza y el aprendizaje (dominio de 
la lengua); 2) el contenido o estructura del aprendizaje (esquemas de acciones de operaciones y 
de conceptos); 3) las funciones del proceso de aprendizaje (resolución de problemas 
interrogantes y desarrolladores). 
Kostina y Arboleda retoman la percepción de Aebli (1988)  y la proyectan al campo específico 
de las lenguas extranjeras, afirmando que: 
La didáctica de las lenguas extrajeras (DEL) no es una disciplina aislada, sino una que 
integra los conocimientos de otras disciplinas, y su evolución se desarrolla de manera 
muy estrecha con los avances en varios campos del saber: pedagogía, lingüística moderna 
y psicología. Kostina y Arboleda, 2005, 1) 
Los tres campos del saber que contemplan Kostina y Arboleda se pueden sintetizar como: las 
teorías y métodos científicos que explican y se aplican a las diversas realidades educativas 
(pedagogía); los enfoques y teorías que explican cómo se aprende en general y cómo se aprende 
una lengua extranjera, qué estrategias se usan para el aprendizaje y cuáles son los tipos de 
alumnos que encontramos en nuestras aulas (psicología); y los enfoques y teorías que explican 
qué es la lengua y cómo funciona para lograr una comunicación efectiva (lingüística moderna). 
En vista de que en este trabajo se elabora una propuesta didáctica para la apropiación del léxico 
del español como lengua extranjera con énfasis en la escritura, es indispensable asumir una 
conceptualización precisa sobre metodología, enfoque, principios, método, diseño, técnica y 
procedimiento. Estos conceptos, abordados de diversas maneras por los teóricos, son unificados 
por el Diccionario de Términos Claves de ELE (Centro Virtual Cervantes), que se toma como 
fuente principal de nuestra consulta, para así evitar contradicciones en el uso de estos términos. 
Agray (2006) dice que en la actualidad una de las deficiencias detectadas en el campo disciplinar 
de la enseñanza de lenguas extranjeras es hablar de enfoque y método o técnica indistintamente. 
Afirman Richards y Rodgers  (1986)  que el enfoque concierne a la naturaleza de la lengua y el 
proceso de aprendizaje que se da con la práctica y la enseñanza. Éste se basa en unos principios 
derivados de unas determinadas teorías sobre la lengua y su aprendizaje. Definimos entonces los 
principios como las propiedades que el enfoque atribuye al lenguaje y su aprendizaje. 
Ahora bien, Martín (2009) retoma a Richards y Rodgers, asumiendo la misma concepción de 
enfoque ya descrita, y conceptualiza lo que desde ahora se entenderá como método. Puesto que el 
enfoque brinda la base teórica para fundamentar el método, este autor afirma que se trata de la 
puesta en práctica de dichas creencias y teorías en la que se toman las decisiones con respecto a 
lo enseñado, el contenido y las destrezas. Por consiguiente se puede asumir que un mismo 
enfoque puede generar varios métodos. 
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Esta concepción de método, además de articularse en torno al enfoque, tiene presente el diseño y 
los procedimientos. Mientras el diseño corresponde a la planeación que contempla tanto los 
objetivos, como las actividades, roles y materiales, los procedimientos apuntan a las técnicas 
concretas y comportamientos en la práctica Richards & Rodgers (1986 ). Estos autores retoman 
el concepto tradicional de técnica como la fase de aplicación encerrándolo dentro del concepto 
más amplio de procedimiento, al cual se recurre a lo largo de esta investigación. 
El enfoque por tareas (TBLT por su sigla en inglés Task Based Learning Teaching), que genera 
también su propio método según lo expuesto anteriormente, es el pilar metodológico de la 
propuesta de este trabajo. Este enfoque, para evitar ambigüedades, se deriva del ―enfoque‖ 
comunicativo pero diverge del tradicional ―Presentación – Práctica – Producción‖ (PPP) en la 
concepción metodológica. Para definirlo se toma la concepción de Willis y Willis (1999, 2010), 
quienes lo definen en torno a la tarea, entendida como una actividad en la cual el aprendiz utiliza 
la lengua meta con un propósito comunicativo con el fin de lograr un producto. 
A pesar de contar ya con un concepto básico de tarea, a la hora de llevarla a la práctica sigue 
latente la pregunta: ¿Qué se puede entender y qué no se puede entender por tarea? Esta pregunta 
surge especialmente porque puede darse la creencia de que una tarea equivale a cualquier 
actividad o ejercicio. 
Al respecto, Willis y Willis aclaran que este enfoque contempla las siguientes condiciones para 
las tareas: Exposición, uso, motivación e instrucción y también afirman que estas condiciones 
propician el logro de la tarea mediante el uso del lenguaje para un objetivo comunicativo, la 
negociación del significado y los contextos reales, (Willis y Willis 1999, 2010) (traducción de 
los investigadores) aunque exista cierto solapamiento entre ellas, deben presentarse las cuatro. 
Willis (2010) afirma que para ello existen unos principios sobre la naturaleza del aprendizaje en 
las clases: se debe favorecer más el significado que la forma; los estudiantes deben tener la 
posibilidad de negociar el significado; se debe recurrir a material auténtico; debe existir la 
interacción entre las personas en situaciones reales propiciadas por el docente; y debe existir un 
producto que dé cuenta de lo logrado en las tareas. 
Willis y Willis, agregan que además de estos principios, en su estructura, una tarea se concibe 
como un todo compuesto por tres momentos: preparación (introducción al tema y a la tarea), 
tarea (tarea, planeación y reporte) y análisis (análisis de lenguaje y práctica). En estos tres 
momentos se evidencia cómo a pesar del orden, se conservan similitudes con los de la 
metodología tipo Presentación – Práctica – Producción (PPP) del enfoque comunicativo. De 
manera que para dar respuesta a nuestro interrogante, se puede decir que no basta con que cierta 
actividad o ejercicio tenga un objetivo comunicativo para ser considerada como tarea, puesto que 
debe dar cuenta de los principios y estructura ya mencionados. 
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Ahora es claro lo que se entiende por tarea, pero surge una nueva pregunta, en vista de que en 
esta propuesta didáctica se pretende trabajar el vocabulario con énfasis en la escritura. La 
pregunta es: ¿Es posible aplicar este enfoque exitosamente en sesiones para la apropiación de 
vocabulario con énfasis en la escritura?  Es pertinente preguntarlo puesto que no es extraño que 
se perciban las metodologías comunicativas como algo más relacionado con la oralidad. 
Esta segunda pregunta ha resultado ser tan recurrente, que el mismo Willis, en un artículo 
publicado en el año 2010 retomó éstos y otros interrogantes en un intento por dar claridad al 
respecto. A la hora de hablar de la posibilidad de hacer énfasis en vocabulario, Willis enfatiza 
que durante los últimos años se ha malinterpretado la concepción de TBL en la literatura de la 
enseñanza de lenguas extranjeras. Este autor llama la atención al hecho de que la concepción de 
TBL desprendida de la enseñanza de la gramática y el vocabulario no es más que una simple 
creencia errónea surgida desde la literatura y la práctica al delimitar exageradamente los 
principios del enfoque. 
Para ilustrar esta realidad, Willis retoma el caso de unos estudiantes japoneses que centran sus 
esfuerzos en el aprendizaje autónomo de vocabulario y gramática, puesto que su creencia es que 
de esta manera se debe estudiar un idioma extranjero. El profesor de este grupo puede recurrir al 
aprendizaje por tareas para darle un enfoque comunicativo a las tareas, debidamente planeadas 
teniendo presente los elementos gramaticales y de vocabulario pertinentes. En otras palabras, es 
necesario siempre tener en cuenta las necesidades particulares de los estudiantes cuando se 
plantean las tareas, y el hecho de que estas necesidades sean metalingüísticas no significa que no 
sea posible encaminarlas a lo que propone el enfoque. 
Con la claridad sobre lo que es una ―tarea‖ y el hecho de que es posible realizar esta propuesta 
didáctica por medio de este enfoque; ahora es conveniente introducir el término secuencia de 
tareas. A pesar de que el libro original de Jane Willis  (1996) presentaba la secuencia interna de 
la tarea, fue necesario ampliar la perspectiva concibiendo también conexiones entre tareas. Al 
referirnos a la secuencia de tareas no nos referimos a lo que se denomina proyecto, noción ya 
existente para ese momento, sino a la probabilidad de que exista un orden entre las tareas que 
componen las unidades, tal como lo aclararía catorce años más tarde el mismo Dave Willis 
(2010). Dicho orden puede ser establecido por el criterio de complejidad, por ejemplo. 
Ahora que se cuenta con claridad metodológica, es pertinente enunciar cómo se puede concebir 
una propuesta didáctica en términos de forma. Afirma Nunan que cualquier propuesta didáctica 
que se rija por esta o cualquier otra metodología debe evidenciar algunos componentes 
esenciales. Es pertinente precisar que este listado lo aportó Nunan (2006) en un principio para la 
enseñanza del inglés como lengua extranjera, pero consideramos que al ser esenciales los 
componentes, pueden aplicarse también al español como lengua extranjera. Como se puede 
apreciar a continuación, son seis los componentes de la propuesta didáctica en función de la tarea 
(―Task‖ por su nombre en inglés). 
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Los objetivos del listado describen lo que el aprendiz debe aprender a hacer para usar el lenguaje 
en la comunicación y qué conocimientos y habilidades se deben desarrollar para ser capaz de 
actuar efectivamente. 
El ―input‖ hace referencia a los datos hablados, escritos o visuales con los que el aprendiz trabaja 
a lo largo del proceso de la tarea. Estos datos los puede dar el profesor, el libro de texto o alguna 
otra fuente y en ciertos casos, estos los puede generar el mismo estudiante. Afirma Nunan que 
existe una gran variedad de recursos alrededor nuestro para utilizarse como ―input‖ y tan sólo es 
necesario un poco de imaginación para dirigirlas a los procesos de las tareas. Tambien resalta  
que no es necesario enseñar todos y cada uno de los estilos de escritura y registro, sino aquellos 
relevantes para las necesidades comunicativas del aprendiz. 
La metodología especifica es lo que el aprendiz hará con el input, que constituye el punto de 
partida de la tarea. Nunan (2006). recomienda prestar atención a la autenticidad, entendida esta 
como la coherencia entre un input auténtico y las decisiones metodológicas. Así se garantiza que 
estos momentos tengan una secuencia lógica que culminen en el producto de una tarea auéntica. 
Estas decisiones deben tomarse a raíz de la realidad contextual del aprendiz, puesto que en vista 
de la diversidad contextual, no basta con esperar productos diversos, sino también posiblemente 
procedimientos y estrategias diversas. 
El rol se refiere al papel que ha de desempeñar tanto el aprendiz como el profesor durante el 
desarrollo de la tarea. También está ligado a las relaciones sociales, culturales e interpersonales 
entre los participantes. 
Nunan retoma a Richards y Rodgers para caracterizar el rol del estudiante en el enfoque 
comunicativo como alguien activo y negociador que debe contribuir además de recibir. También 
resalta que el aprendiz debe ser consciente de su estilo, las posibles estrategias y procesos de 
aprendizaje. Para el trabajo por tareas un ―buen‖ aprendiz se caracteriza porque es crítico, 
reflexivo y autónomo. Este aprendiz se interesa en desarrollar su estilo de aprendizaje, organiza 
información sobre el lenguaje, es creativo, propicia sus propias oportunidades, aprende a vivir en 
la incertidumbre (no todo lo sabe), usa ayudas mnemotécnicas, aprende de sus errores, usa su 
conocimiento lingüístico, permite que el contexto le ayude, aprende a hacer inferencias, aprende 
a utilizar el lenguaje rutinario, aprende técnicas de producción y utiliza diferentes estilos de 
oralidad y escritura. Por otra parte, los roles del profesor, dependiendo del rol del estudiante, se 
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pueden agrupar en tres roles principales que son facilitador, participante y observador-aprendiz. 
Se precisa también que estos roles pueden amalgamarse en ciertos momentos. 
Nunan dice que los ―settings‖ se refieren a la organización del salón hecha explícita o que se 
implique en la tarea. También es preciso contemplar si la tarea se llevará a cabo total o 
parcialmente fuera del salón de clase. Es posible contemplar diversas maneras de organizar el 
salón de clase comunicativo, sin embargo, es necesario prestar atención a factores como el 
tamaño de la clase, puesto que pueden afectar lo que se considera posible en la práctica. 
Si bien es cierto que ya se cuenta con los componentes básicos para la elaboración de una 
propuesta didáctica y la posibilidad de trabajarla por tareas, sigue siendo pertinente analizar qué 
características debe tener una propues de lexico con énfasis en escritura; por lo tanto se tienen 
presentes las tres condiciones en el trabajo con  este tipo de énfasis según Martine Marquillon 
(2012); la primera es que el docente tenga conciencia de los procesos cognitivos involucrados; la 
segunda es que el estudiante tenga conocimiento o  instrucción sobre los posibles tipos de texto; 
y la tercera es dar suficientes ejemplos que funcionen como modelo de los textos que se espera 
lograr en las tareas. 
Estas tres condiciones están ligadas a este y otros ejes ya trabajados en este marco teórico, y su 
puesta en práctica se hace explícita en el capítulo 2, cuando se expone la propuesta didáctica. 
 
1.5.  DISEÑO DE MATERIAL DIDÁCTICO PARA LA ENSEÑANZA DE LÉXICO EN 
ELE 
 ―La tarea de diseñar materiales didácticos no debería ser exclusiva de los autores y las 
editoriales, puesto que no existe un libro de texto que cumpla al cien por ciento con las 
expectativas de los estudiantes y los profesores‖. Núñez y Téllez (2008). De igual forma  Pineda 
(2008), expone que los profesores son profesionales creativos con el potencial para explorar su 
creatividad y diseñar sus propios materiales didácticos con base en su experiencia como 
profesores y en los procesos cognitivos y de aprendizaje de las lenguas. Se puede decir entonces, 
que ante la necesidad de materiales didácticos, el profesor puede ser el mismo diseñador. 
Más allá de la simple posibilidad de diseñar materiales didácticos a raíz de una necesidad 
percibida por el profesor, algunos autores como Tomlinson (1998) y Nuñez (2009) coinciden en 
dos observaciones sobre la importancia de esta tarea: los materiales de aprendizaje de la lengua 
constituyen un factor clave en la creación de ambientes de enseñanza y aprendizaje; y estos 
materiales pueden resultar ser efectivos si facilitan el aprendizaje al incrementar el conocimiento, 
la experiencia y la comprensión que el estudiante posee de una lengua, ayudándolo a  aprender lo 
que quiere y necesita. 
    42 
  
Gracias a lo expuesto por estos autores, se puede decir que el docente está en capacidad de juzgar 
la pertinencia de los materiales didácticos disponibles y decidir si es necesario diseñar algunos 
nuevos, como es el caso de este trabajo, en la que se diseñan actividades didácticas para la 
enseñanza de léxico en ELE con énfasis en la escritura. Dado que hasta este punto se ha hablado 
de material didáctico y actividad didáctica, es preciso explicar cómo se entienden aquí los dos 
conceptos. 
Silva (2011) expone que por medio de las actividades didácticas se desarrollan los contenidos 
establecidos, con la participación de los alumnos de forma interactiva o creativa, permitiendo 
alcanzar los objetivos de aprendizaje propuestos. De tal forma que en la actividad didáctica  se 
organizan y coordinan intencionalmente las acciones de docentes y alumnos en función del 
sentido del aprendizaje que se desea promover. La elección de una actividad  no es neutra sino 
que se elige entre opciones posibles que responden a concepciones de sujeto, de conocimiento, 
de aprendizaje y de enseñanza. 
A pesar de ser coherentes entre ellas, si se toma por separado cada una de estas definiciones, no 
constituye una idea suficientemente concreta de lo que se entiende por actividad didáctica, por 
esa razón unificamos dichos aportes a continuación: 
En función del sentido del aprendizaje que se desea promover en la actividad didáctica, se parte 
de objetivos para tomar decisiones con respecto a los contenidos y a la organización y 
coordinación de las acciones de estudiantes y profesor. La participación de los estudiantes se 
plantea en términos de interactividad y creatividad, de lo cual depende la intencionalidad y la 
manera en que intervenga el docente. 
Entendiendo las actividades didácticas de esta forma, las relacionamos ahora con el concepto de 
materiales didácticos, el cual se utiliza permanentemente en la enseñanza de lenguas extranjeras. 
Tomlinson (1998) denomina ―materiales didácticos‖ a aquellos ―materiales‖ disponibles que 
utilizan profesores y estudiantes para facilitar el aprendizaje de una lengua. Tomlinson se refiere 
a los materiales como algo tangible, por lo cual en la lista de posibilidades se encuentran los 
casetes, videos, CD-Roms, diccionarios, manuales, fotocopias, periódicos, e imágenes. A la vez, 
según la forma en la que el estudiante interactúa con ellos, los materiales son por lo regular 
impresos o multimedia. 
Esta distinción entre materiales y materiales didácticos es fundamental puesto que la existencia 
de un material no significa que sea necesariamente didáctico, y de la igual manera, la existencia 
de una actividad no significa que deba corresponder a una actividad didáctica. Por consiguiente, 
se precisa que en este trabajo se relacionan los términos actividad didáctica y material didáctico 
de dos posibles maneras: 
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 Independientemente de su formato y utilidad, si el material contiene actividades para el 
trabajo de la lengua extranjera, pero no tiene información suficiente para tomarlas como 
actividades didácticas bajo la definición adoptada en este marco teórico, no se considera 
un material didáctico. 
 Por el contrario, si además de contener actividades para el trabajo de la lengua extranjera, 
el material tiene información suficiente para tomarlas como actividades didácticas bajo la 
definición adoptada en este marco teórico, sí se considera un material didáctico. 
En este trabajo se diseñan actividades didácticas para la enseñanza del léxico en ELE con énfasis 
en escritura, y corresponde a la segunda posibilidad. Esto significa que  las actividades didácticas 
estarán contenidas en un material didáctico. También se aclara que ante la doble posibilidad ya 
mencionada de dar un uso didáctico a un material existente o diseñar uno propio, aquí se opta por 
la segunda. 
Al respecto, expone Tomlinson que el diseño de materiales se refiere al suministro de 
información sobre  la experiencia de la lengua, a través del diseño para promover el aprendizaje 
de ésta. Esta tarea es mucho más compleja que cuando se le da un uso didáctico a un material 
existente, si se tiene en cuenta que las decisiones no se toman sólo en términos de aplicación sino 
también de diseño. 
Una de estas decisiones tiene que ver con adoptar una secuencia de etapas del diseño de 
materiales didácticos en la enseñanza de lenguas extranjeras. Por su claridad y sencillez, se 
expone a continuación la serie de siete etapas que proponen Jolly y Bolithon, (citados en 
Thomlinson, 2010) la cual va desde la identificación del problema hasta la evaluación del 
material: 
 Etapa de identificación: esta etapa se refiere a la identificación de un problema relacionado 
con las necesidades de los estudiantes que varía dependiendo de sus intereses y del contexto 
en el que se encuentren y que puede resolverse con el diseño de un material. 
 Etapa de exploración: cuando se identifica la necesidad, se debe realizar una exploración de 
los materiales que existen y que muestran el uso real de la lengua. 
 Etapa de realización contextual: en esta etapa, se buscan textos y contextos apropiados para 
trabajar en el material y así suplir las necesidades de los estudiantes. 
 Etapa de realización pedagógica: se diseñan y se incluyen ejercicios y actividades 
comunicativas, con instrucciones adecuadas para el desarrollo de dichas actividades. 
 Etapa de producción física: se diseña el material, en términos de características físicas como 
imágenes, íconos, tamaño de letra, etc. 
 Etapa de uso: el material es aplicado en el aula para comprobar si es efectivo o no. 
 Etapa de evaluación: la evaluación del material ayuda a identificar si el material debe ser 
mejorado o rediseñado, dependiendo del efecto que haya tenido en los estudiantes. 
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Con las etapas de diseño claras, la siguiente decisión tiene que ver con la organización del 
material didáctico. Es importante tener claridad al respecto porque el efecto que el material tenga 
en los estudiantes dependerá en parte de cómo se haya estructurado. Según Tomlinson. (1998), a 
la hora de diseñar un material se deben tener en cuenta tanto el diseño como la publicación. 
El diseño se refiere a las actividades que contiene el material y la manera como están 
organizadas. También tiene gran importancia la claridad de las instrucciones, en otras palabras, 
que el estudiante comprenda claramente lo que debe hacer y de qué manera. 
Por otra parte, la publicación se refiere a los aspectos físicos del material y la manera en que se 
estructura como libro o como ―set‖. Para ello se debe tener en cuenta si el material se divide o no 
por secciones o sub-secciones. 
Tomlinson recomienda que exista coherencia entre el diseño y la publicación, para brindar el 
entendimiento esperado  tanto de los aspectos metodológicos del material como de los 
contenidos del mismo. Al respecto es pertinente aclarar que en esta investigación se concibe la 
publicación tal como se acaba de explicar, para evitar confusiones con otras maneras de 
entenderla. 
Al comprender  de esta manera el diseño y la publicación, es de esperarse que el diseño de 
material didáctico para la enseñanza de lenguas extranjeras siga algunos criterios. Al respecto, 
Tomlinson (2010) presenta un listado de ocho criterios, que adoptamos en vista de su claridad y 
sencillez: 
 Los materiales deben impactar. 
 Los materiales deben ayudar a los estudiantes a desarrollar confianza. 
 Lo que se enseña debe ser para los estudiantes relevante y útil. 
 Los materiales deben exponer al estudiante a la lengua auténtica. 
 Los materiales deben proveer a los estudiantes con oportunidades para usar la lengua meta 
con el fin de alcanzar propósitos comunicativos. 
 Se debe tener en cuenta que los alumnos poseen diferentes estilos de aprendizaje. 
 Los materiales no deben apoyarse demasiado en la práctica controlada. 
 Los materiales deben proveer la oportunidad de un feedback. 
Contando con claridad sobre dichos criterios, se hace necesario comprender qué tipos de 
actividades existen  según su función en el proceso de aprendizaje. Para ello se recurre a la 
clasificación de cuatro tipos de actividades que plantea Castillejo (1992): 
 Las actividades de iniciación e introducción, le sirven al estudiante porque: primero,  
explicita y exterioriza sus ideas previas sobre los contenidos que se van a tratar; segundo,  
comprueba la necesidad de trabajar esos contenidos; tercero, se predispone 
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favorablemente para afrontar el desarrollo de la clase; cuarto, comprueba que sus 
conocimientos y estructuras conceptuales anteriores no son las más adecuadas para tratar 
esas situaciones y que, por tanto, deben ser transformados o ampliados; y quinto, cae en 
un conflicto interno cognitivo que le fuerza a un cambio en sus esquemas de 
conocimiento. 
 Las actividades de desarrollo y reestructuración le sirven al estudiante porque: primero, 
entra en contacto, practica y asimila los nuevos contenidos; segundo, reflexiona sobre su 
utilidad a la hora de enfrentarse a nuevas situaciones; tercero, compara los nuevos 
conocimientos con los anteriores, comprueba sus ventajas y los incorpora a su 
experiencia personal; y cuarto, produce el cambio deseado en sus esquemas mentales, 
como consecuencia de la superación del conflicto cognitivo aparecido con las actividades 
de iniciación. 
 Las actividades de aplicación y profundización le sirven al estudiante porque: primero, 
aplica a otras situaciones los nuevos conocimientos adquiridos; segundo, reflexiona sobre 
las características esenciales de esos contenidos; tercero, amplía el conocimiento 
conseguido, para trabajar nuevas situaciones y contextos; cuarto, se facilita el trabajo en 
pequeñas investigaciones, relacionadas con los contenidos trabajados; y quinto, se pueden 
proponer situaciones de carácter opcional, dependiendo del nivel de dificultad y de la 
situación personal de cada estudiante. 
 Por último, las actividades de evaluación pretenden revisar el proceso en su conjunto. 
Aunque estén situadas normalmente al final de las unidades, hay que verlas como un 
continuo dentro de todo el proceso. Todas las actividades sirven para conocer los 
progresos de los alumnos, pero éstas de modo específico pretenden: primero, conocer el 
grado de los aprendizajes que los alumnos han adquirido; segundo, permitir que los 
mismos alumnos conozcan la utilidad del trabajo realizado y lo que han aprendido; 
tercero, verbalizar algunos aprendizajes y detectar errores, inexactitudes o fallos; y 
cuarto, permitir reforzar aprendizajes. (págs. 2, 3, 4) 
La anterior clasificación según la función de las actividades en el proceso de aprendizaje es útil 
en la enseñanza de cualquier área del saber. En el caso de la enseñanza de las lenguas 
extranjeras, resulta de gran utilidad porque independientemente de los objetivos lingüísticos 
particulares de las actividades, el profesor determina la utilidad de las actividades en términos 
cognitivos y didácticos. Por lo tanto en cada actividad diseñada sería útil saber si es de iniciación 
e introducción, de desarrollo y reestructuración, de aplicación y profundización o de evaluación. 
En la enseñanza de las lenguas extranjeras también existen tipologías de actividades para la 
enseñanza de diversos componentes y criterios, sin embargo, para esta investigación sólo es 
necesario abordar las relacionadas con la enseñanza del vocabulario. Una de ellas es la tipología 
de Thornbury (2002) para las ―actividades de práctica‖ o ―de refuerzo‖, que él denomina 
―actividades de integración‖, para dar una concepción más cognitiva que mecánica a la 
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enseñanza de la lengua. Thornbury agrupa las actividades en tres grupos: actividades de toma de 
decisiones, de producción y juegos. A la vez, dentro de cada grupo, se organizan las actividades 
según su exigencia cognitiva. 
En el primer grupo están las actividades de toma de decisiones, que el profesor selecciona o 
diseña con el fin de ayudar a que el vocabulario trabajado llegue a la memoria a largo plazo de 
los estudiantes. Ordenadas de la menos exigente a la más exigente cognitivamente, tenemos: 
identificar, seleccionar, conectar, clasificar, jerarquizar y secuenciar: 
 Las actividades de identificar requieren encontrar palabras que, en caso de no ser 
identificadas, podrían permanecer imperceptibles. Por ejemplo, se puede buscar un 
número de palabras de cierto tipo en un texto o en una conversación. Los anagramas y las 
sopas de letras también son actividades de identificación. 
 Las actividades de seleccionar requieren reconocer palabras y tomar decisiones entre 
ellas. Un ejemplo puede ser tachar ―la palabra extraña‖ en un grupo de palabras, en la que 
justificar la respuesta importa más que acertar la respuesta correcta. Otra actividad de este 
tipo puede ser seleccionar cinco palabras de un listado de más palabras para relacionarlas 
con una temática personalizada, por ejemplo, ―los adjetivos que te describen‖. 
 Las actividades de conectar requieren primero reconocer palabras y luego conectarlas al 
que sería su par. La conexión se haría con una representación visual, una traducción, un 
sinónimo, un antónimo, una definición o una colocación, entre otras posibilidades. Otro 
ejemplo de actividad de conectar es el ―pelmanism‖, también conocido como 
―concéntrese‖, en la que en lugar de unir con una línea en una hoja, los estudiantes deben 
encontrar los pares entre tarjetas. 
 Las actividades de clasificar requieren clasificar las palabras en diferentes categorías. 
Estas categorías se pueden dar explícitamente o inferirlas puede ser parte de la actividad, 
dependiendo del nivel de los estudiantes. Un ejemplo de actividad de clasificación puede 
ser dar un listado de adjetivos para clasificarlos como positivos o negativos. 
 Las actividades de jerarquizar o secuenciar requieren ordenar las palabras de alguna 
manera. Por ejemplo, ordenar una lista de adverbios de frecuencia (siempre, 
frecuentemente, nunca, etc.) del más al menos frecuente. Otra actividad de este tipo 
puede ser dar un listado de palabras que se relacionen, por ejemplo, tipos de 
conocimiento y destrezas técnicas (geografía, carpintería, física nuclear, etc.), y 
ordenarlos según la importancia que le dé cada estudiante. Otra actividad de este tipo 
puede ser analizar cronológicamente una serie de acciones y eventos (casarse, graduarse, 
tener hijos, etc.) para ordenarlas de la manera más lógica para el estudiante. En estos dos 
últimos casos importará más la justificación que la misma respuesta. 
Hasta el momento se han visto las actividades de toma de decisiones, las cuales son 
principalmente receptivas, puesto que los estudiantes hacen juicios sobre las palabras pero no 
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necesariamente las producen. Aclara Thornbury que para hacerlas productivas basta con invitar a 
las estudiantes a hablar sobre sus juicios y toma de decisiones. 
Sin embargo, para evitar confusiones, aclara Thornbury que las actividades de producción 
constituyen el segundo grupo, y se diferencian de las anteriores, en que son productivas desde el 
comienzo. Se trata de actividades de hablar o escribir que requieren incorporar palabras 
estudiadas recientemente, y las hay de dos tipos: las menos exigentes cognitivamente son las de 
completar oraciones y textos, y las más exigentes cognitivamente son las de crear oraciones y 
textos: 
 Las actividades de completar son las que también se conocen como ―llenar‖ o 
―completar‖ espacios. Por lo regular son actividades de escritura que se usan 
frecuentemente en exámenes porque son fáciles de diseñar y calificar. A la vez, se puede 
hacer una distinción entre abiertas y cerradas. Las abiertas requieren completar los 
espacios con palabras del propio lexicón sin que aparezcan las opciones, aunque puede 
haber pistas, por ejemplo, la primera letra de la palabra. Por el contrario, en las cerradas 
aparecen las opciones en una lista al comienzo de la actividad y sólo requieren decidir 
qué palabra va en cada espacio. En este último tipo se encuentran las actividades de 
selección múltiple. 
 A diferencia de las actividades de completar, en las que el contexto está dado y sólo se 
requiere ―hacer encajar‖ las palabras, las actividades de crear oraciones y párrafos 
requieren crear contextos para las palabras dadas, por lo cual la comprensión de las 
instrucciones es esencial. Este tipo de actividades de escribir termina naturalmente en 
actividades de hablar, ya sea leyendo en voz alta o actuando los diálogos, o comparando 
y explicando las oraciones en pares o grupos. Sin embargo dicho orden no es el único, 
por ejemplo, la actividad de crear puede partir de un cuestionario o encuesta en que no se 
necesite escribir sino discutir. 
En el tercer grupo se encuentran los juegos. Según Thornbury, casi cualquier juego de palabras 
de la primera lengua también se puede usar en las lenguas extranjeras, y aclara que ―jugar‖ no se 
relaciona únicamente con los niños. Sin embargo los juegos más útiles son los que se relacionan 
más con los principios de aprendizaje del vocabulario mencionados anteriormente en este marco 
teórico. En coherencia con estos principios, son útiles los juegos de palabras que requieren 
recordar palabras con determinada velocidad, o los que requieran clasificar palabras, por ejemplo 
alfabéticamente, por clases de palabras o por agrupaciones léxicas. 
Expone Thornbury que no se puede desconocer que el factor diversión puede hacer que las 
palabras se vuelvan memorables y que un elemento competitivo puede animar a los estudiantes. 
Sin embargo, la mayoría de juegos no abordan palabras contextualizadas y por lo regular sólo 
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requieren procesos cognitivos básicos. Por lo tanto se debe ser cuidadoso, especialmente en el 
manejo de tiempo, cuando se decida utilizar juegos. 
 
1.6  LENGUA,  CULTURA E INTERCULTURALIDAD 
El último eje a tratar es la relación entre lengua y cultura. Al respecto, mientras otros autores 
contemporáneos pueden abordar el tema de la competencia comunicativa asociándola a la 
competencia cultural, el MCER denomina esta segunda como competencia sociocultural.  
Acudiendo al Centro Virtual Cervantes en su Diccionario de Términos Clave ELE se contempla 
dicho nexo de la siguiente manera:  
La competencia sociocultural hace referencia a la capacidad de una persona para utilizar 
una determinada lengua relacionando la actividad lingüística comunicativa con unos 
determinados marcos de conocimiento propios de una comunidad de habla; estos marcos 
pueden ser parcialmente diferentes de los de otras comunidades y abarcan tres grandes 
campos: el de las referencias culturales de diverso orden; el de las rutinas y usos 
convencionales de la lengua; y el de las convenciones sociales y los comportamientos 
ritualizados no verbales.(p.12) 
Tampoco se pueden dejar de lado los fenómenos de la globalización,  los sociales, los culturales, 
los convenios políticos y económicos hacen que las personas se desplacen de un lugar a otro y de 
estos hechos ha surgido la necesidad de adquirir nuevas habilidades para actuar con éxito en 
situaciones interculturales. 
Autores como (Wiseman y Koster, 1993)  resaltan la importancia de desarrollar una competencia 
intercultural concebida como la forma de adecuarse de manera eficaz a situaciones sociales. 
En la enseñanza de lenguas extranjeras el  término de competencia intercultural se define como 
―la capacidad de interactuar eficazmente con individuos de culturas que reconocemos como 
diferentes de la propia‖ (Gilherme, 2000:297).  El profesor de lenguas extranjeras deberá 
relacionar al estudiante con las realidades culturales en procesos dinámicos de interacción entre 
su lengua materna y la extranjera. Para la autora alcanzar la  interacción radica  en las 
capacidades de ―negociación‖ de los individuos para construir comportamientos verbales y no 
verbales adecuados basados en el respeto mutuo de una comunidad lingüística determinada todo 
con la intención de establecer y mantener dichas relaciones. 
Entonces  las personas que aprenden una nueva lengua no pueden asumir que conocer la 
gramática y el vocabulario son suficientes para hablarla correctamente sino que deberán  
aprender estrategias que subyacen de los parámetros culturales en los que se usa dicha lengua 
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extranjera. Los contenidos gramaticales y el léxico deben ser contextualizados en situaciones de 
un comportamiento cultural específico. 
El  objetivo principal de la interculturalidad  es  ―convertir a las personas que aprenden una 
lengua en hablantes o mediadores interculturales capaces de introducirse en un marco complejo y 
en un contexto de identidades múltiples, así como de evitar los estereotipos que acompañan 
generalmente la percepción del otro al asignarle una única identidad‖ (Instituto Cervantes: 12, 
cit. en Paricio, 2004: 4).  
Si bien es cierto que el énfasis de la propuesta didáctica trabajada en esta investigación no es en 
aspectos culturales sino léxicos con énfasis en escritura, no se pueden desconocer estas 
relaciones entre lengua y cultura en vista de que se desarrolla un estudio de caso, en el cual 
pueden surgir elementos de análisis relevantes desde cualquiera de los cinco ejes ya expuestos, 
que pueden trascender el léxico y la escritura. 
Hasta este punto se ha establecido el constructo teórico que rige la totalidad de este trabajo y que 
en conjunción con los aspectos metodológicos permitirán consolidar tanto el proceso como los 
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CAPÍTULO 2: DISEÑO, APLICACIÓN Y EVALUACIÓN DEL MATERIAL 
DIDÁCTICO 
 
Después de haber llevado a cabo la fase A de acuerdo con el modelo básico A-B que rige esta 
investigación, se presenta en este apartado la segunda fase (B), caracterizada por la aplicación de 
una intervención o tratamiento y evaluación. En este capítulo se abordan el diseño, aplicación y 
evaluación del material didáctico para la apropiación del léxico escrito de Bogotá por una 
asistente extranjera en contexto ELE en la Licenciatura en Educación Básica con Énfasis en 
Humanidades e Idiomas de la Universidad Libre para dar respuesta al objetivo general de este 
trabajo.  
 
En primer lugar se explican los criterios tenidos en cuenta para el diseño de la propuesta 
didáctica. En segundo lugar se encuentra la propuesta didáctica. En tercer lugar se da la 
información detallada sobre las condiciones de la aplicación y para terminar se da el análisis de 
la información para su evaluación.  
 
2.1 DISEÑO DEL MATERIAL DIDÁCTICO 
El material didáctico se diseñó con base en los componentes esenciales que propone Nunan, D. 
(2006) según sus nombres en inglés: 
 
Inicialmente se describe el material didáctico de acuerdo con los componentes propuestos por 
Nunan y más adelante se describirá en detalle  dicho material. 
Dicho material está compuesto por un material para  uso del estudiante (Anexo 8)  y otro que es 
la guía del profesor (Anexo 9). 
En el material didáctico del estudiante:  ―El Español en  Bogotá” material para el aprendizaje 
del español como lengua extranjera  los objetivos que se encuentran enunciados en las tres 
unidades y se clasifican en tres tipos: los objetivos sobre el vocabulario, directamente 
relacionados con los campos semánticos ya mencionados; los objetivos sobre la comunicación en 
    51 
  
forma escrita, relacionados con la habilidad de la expresión escrita de la participante; y, los 
objetivos contextuales, relacionados con la realidad bogotana y colombiana. 
El input escrito utilizado corresponde a textos diseñados por  los mismos autores de la propuesta. 
Estos textos, tal como se explicó en el marco teórico, se conciben como auténticos seleccionados 
según las necesidades temáticas, pero no se recurre a la adaptación o manipulación en ningún 
momento (Consejo de Europa, 2001). En otras palabras, cuentan con la autenticidad suficiente 
para ser útiles también con fines comunicativos sin ninguna intención de enseñar la lengua. Por 
otra parte, como se aprecia en el anexo ocho, el profesor en cada sesión se encarga del input 
auditivo, a medida que se desarrollan las actividades. 
Los procedimientos, que se encuentran explícitos en la guía del profesor (anexo 9), pretenden dar 
las pautas necesarias al docente para establecer los roles recomendados para el profesor y el 
estudiante según el tipo de input y tarea esperada. Este anexo resulta ser imprescindible puesto 
que a pesar de tener claridad sobre haber optado por una metodología por tareas para el material, 
el docente necesita claridad sobre su ejecución a lo largo del proceso. 
A lo largo del material se pueden apreciar diversos roles específicos del profesor y el estudiante 
durante el desarrollo de las tareas. Independientemente de la caracterización particular de cada 
rol en determinados momentos, se puede hacer una concepción general de ellos. De acuerdo con 
Oxford (1990) y Reid 1(995) en el caso del estudiante, se concibe como alguien crítico, reflexivo 
y autónomo, de rol activo y negociador, que contribuye además de recibir, mientras es consciente 
de su estilo y las posibles estrategias y procesos de aprendizaje. Según Nunan, en función del rol 
del estudiante, los roles del profesor se pueden agrupar en tres roles principales que son 
facilitador, participante y observador-aprendiz (Nunan, 2006). En esta propuesta en particular se 
destaca el rol de facilitador, alternando constantemente con el de observador. 
El setting, como se ha concebido según Nunan  (2006), en este material corresponde a la sala de 
tutorías en la que se llevaría a cabo la aplicación de la misma. Es pertinente aclarar que dicha 
decisión se debe a que sólo se contaba con un estudiante, de manera que no era indispensable 
contar con un salón con una organización particular. Como se puede apreciar en el video, a la 
hora de planear el setting se esperaba cumplir con el criterio mínimo de ausencia de interferencia 
visual o auditiva que pudiera afectar el proceso, así que no sería inconveniente el hecho de no 
estar solos en la sala en tanto nuestras actividades no se vieran afectadas. Es de resaltar que en 
coherencia con el rol de facilitador, se dispondría la silla del estudiante frente a la del docente 
con un escritorio en común, para que de esta manera el estudiante fuera autónomo, pero contara 
con el docente cuando considerara necesario. De esta forma también se lograría la alternancia 
entre los roles de facilitador y observador ya mencionados. 
Se cuenta ahora con claridad sobre los seis componentes del esquema de Nunan en este material 
didactico y se hace pertinente explicar cómo se materializa el trabajo en torno a las tareas. El 
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material didáctico se diseñó en torno a las concepciones de ―tarea‖ y sus tres momentos: 
preparación (introducción al tema y a la tarea), tarea (tarea, planeación y reporte) y análisis 
(análisis de lenguaje y práctica). Gracias a esta estructura se perciben fácilmente las condiciones 
de exposición, uso, motivación e instrucción Willis & Willis, (1999), sin perder de vista los 
principios ya expuestos en el marco teórico sobre la naturaleza del aprendizaje en las clases: se 
debe favorecer más el significado que la forma; los estudiantes deben tener la posibilidad de 
negociar el significado; se debe recurrir a material auténtico; debe existir la interacción entre las 
personas en situaciones reales propiciadas por el docente; y debe existir un producto que dé 
cuenta de lo logrado en las tareas  Willis ( 2010). 
El nexo entre las diferentes tareas se da por el concepto de secuencia de tareas (Willis, D. 2010), 
para lo cual se optó por el criterio de complejidad del componente textual. En otras palabras, se 
empieza por las tareas más simples y la dificultad o complejidad textual va aumentando además 
de que el vocabulario previo se retoma en las tareas posteriores. 
A continuación se aborda la forma en que se tuvieron en cuenta las tres condiciones en el trabajo 
con  énfasis en el proceso de escritura según Martine,  M. (2012): La primera es que el docente 
tenga conciencia de los procesos cognitivos involucrados; la segunda es que el estudiante tenga 
conocimiento o  instrucción sobre los posibles tipos de texto; y la tercera es dar suficientes 
ejemplos que funcionen como modelo de los textos que se espera lograr en las tareas. 
Con respecto a los procesos cognitivos, contemplados en la primera condición, se prestó atención 
a los tres tipos de vocabulario (Pasivo, potencial y activo) que plantea Moreno Ramos, J. (2004), 
en coherencia con las redes semánticas de Marta Baralo. (2007). 
Por otra parte, no fue necesario llevar a cabo la instrucción de la tipología textual, que 
corresponde a la segunda condición de Marquillon, puesto que en el análisis de necesidades la 
participante demostró ser competente en la diferenciación y producción de diferentes textos, tal 
como se definieron en el capítulo I: oraciones, párrafos, artículos, ensayos y textos académicos. 
Sin embargo, en la propuesta se recurre a la tipología textual de Arbeláez, R. (2008), como 
referencia adicional para la participante en caso de confusiones con respecto al producto de cada 
tarea. 
De la tercera condición, resaltada tanto por Marquillon como por Willis, J. (2008), se da cuenta 
en el material, al inicio de cada unidad, propiciando suficiente modelación a través de textos 
auténticos, tal como se definieron en el capítulo I. 
En coherencia con estas tres condiciones para este tipo de énfasis se alcanzó un balance entre el 
énfasis en escritura, la importancia del vocabulario del material y la metodología en su ejecución 
bajo el enfoque por tareas, del que se desprende el aprendizaje basado en tareas (TBL por su 
nombre en inglés) (Willis, J. 2008). 
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El material ―El Español en  Bogotá”, cuyo insumo principal es el léxico obtenido del corpus de 
la Norma categorial para el Español de Bogotá (Pardo y Ramírez. 2010), no pretende desarrollar 
competencias mínimas en escritura, las cuales son un prerrequisito para el estudiante, él énfasis 
en vocabulario no se centra en la oralidad sino en la escritura tomada como un proceso, aunque 
no se desconoce la importancia de todas las habilidades a la hora de planear la clase de ELE 
dentro de la libertad metodológica del profesor. 
En cuanto al material la metodología propuesta para este es el enfoque por tareas, por ello cada 
unidad está estructurada con una serie de ejercicios que conllevan a la elaboración de un 
producto que da cuenta del aprendizaje del estudiante durante el proceso. Los ejercicios, aunque 
llegan a involucrar las diferentes habilidades, se dirigen especialmente al uso del vocabulario 
específico de Bogotá. El producto denominado tarea, independientemente de las técnicas propias 
del profesor, tiene  un énfasis en escritura. En consecuencias se espera que la retroalimentación 
de la tarea dé cuenta de todo lo trabajado en la unidad además de prestar atención a los aspectos 
estilísticos propios que demanda el texto.  
 De las diversas etapas  por tareas que plantea Willis, J. (2008), el material diseñado aporta lo 
concerniente a la preparación, entendida como la serie de actividades y ejercicios que 
contextualmente están en función de la tarea y les proporcionan a los estudiantes las 
herramientas para llevarla a cabo  exitosamente. Es pertinente aclarar que las tareas propuestas 
en el material se llevaron a cabo en la aplicación de la propuesta, en vista de que quienes 
diseñaron el material fueron los mismos que planearon y ejecutaron las sesiones en función de 
las necesidades particulares y contextuales de la participante. Sin embargo, quien recurra a dicho 
material en el futuro tendrá que juzgar la pertinencia de sus tareas, puesto que puede ser 
necesario adaptarlas o incluso cambiarlas según el análisis que haga el profesor a la hora de 
planear las sesiones. 
Dicho material  (El Español en  Bogotá” material para el aprendizaje del español como lengua 
extranjera. )  consiste en una cartilla organizada por módulos. A su vez, cada módulo se divide 
en unidades, las cuales tienen una estructura estándar, de manera que al ser analizadas, 
evidencian un orden lógico único. Para cumplir el objetivo de esta investigación se diseñó el 
primer módulo, que consta de unidades cero, uno y dos. Hasta el momento no se han diseñado 
más módulos pero se deja abierta la posibilidad de que en el futuro se diseñen nuevos módulos. 
Cada unidad tiene dos actividades, la primera pretende proporcionar las herramientas necesarias 
en términos de vocabulario y contexto, mientras que la segunda busca que el estudiante logre 
realizar la tarea propuesta con los parámetros planteados dentro de los objetivos. En resumen, el 
éxito de la tarea depende del proceso transcurrido a lo largo de las dos actividades. El factor 
cultural está presente en todas las actividades, teniendo siempre como punto de referencia la 
realidad bogotana, aunque dicho contexto se amplía según las necesidades de cada temática. 
Entre dichas temáticas encontramos eventos musicales, medios de transporte, geografía  y 
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actualidad bogotana y colombiana, de manera que es un material de gran utilidad para los 
hablantes de lengua extranjera que residen en Bogotá, mas puede no serlo para quienes aprendan 
la lengua fuera de este contexto. 
La unidad cero, llamada Colombia y Bogotá, se concibe como un primer contacto, cuyo objetivo 
para el estudiante es conocer la importancia de Bogotá en Colombia y tener un acercamiento 
inicial a la realidad de la ciudad. El vocabulario incluye los departamentos de Colombia y 
medios de transporte bogotanos. El aspecto contextual que la rige es la actualidad colombiana y 
bogotana. Los anteriores elementos se trabajan por medio de oraciones y párrafos, en vista de 
que es sólo un acercamiento a la temática propuesta para la realización de una tarea sencilla. 
Gracias a la unidad cero, el estudiante adquiere o verifica el conocimiento general sobre Bogotá, 
de manera que ahora se puede proceder a la profundización en temáticas específicas. El objetivo 
de la unidad uno, llamada El transporte en Bogotá y Colombia, es conocer y analizar medios de 
transporte que se usan en Bogotá y Colombia. El vocabulario trabajado incluye medios de 
transporte y adjetivos. El componente contextual gira en torno al desplazamiento día a día en 
Bogotá. El componente de escritura es más complejo que en la unidad cero, puesto que aunque 
en los ejercicios se trabajen oraciones simples, la tarea se centra en los párrafos. 
El objetivo de la unidad dos, llamada La Música en Bogotá, es conocer los géneros musicales 
que más se escuchan en Bogotá, así como algunos artistas y eventos musicales representativos de 
la ciudad. El vocabulario corresponde a los géneros musicales, países y gentilicios. El 
componente contextual corresponde a los bogotanos famosos, festivales y eventos musicales de 
la ciudad. La escritura que se trabaja en la tarea corresponde a la redacción de textos breves, con 
una complejidad mayor al texto de la tarea anterior. 
Este material, como ya se ha explicado, se creó con el fin de utilizarlo en sesiones planeadas bajo 
el enfoque por tareas, pero su aplicabilidad bajo un enfoque diferente dependerá de la 
responsabilidad y habilidad del docente que requiera usarlo. 
Este material está dirigido a estudiantes de español como lengua extranjera (ELE) que se 
desempeñan como asistentes de lengua extranjera en universidades de Bogotá y se considera  
apropiado para quienes tienen competencias comunicativas mínimas de B1 en la lengua española 
como se describen en los estándares del Marco Común Europeo. El objetivo principal del 
material no es la instrucción en gramática española, puesto que su énfasis es en el vocabulario 
escrito de Bogotá. Dicho vocabulario es el que los autores de la propuesta consideran como real 
con base en el corpus de La Norma Categorial para el Español de Bogotá de Néstor Pardo (Pardo 
y Ramírez, 2010), siendo esta la diferencia entre éste y otros materiales con objetivos similares. 
Debido a que no se pretende desarrollar competencias mínimas, las cuales son un prerrequisito 
para el estudiante, él énfasis en vocabulario no se centra en la oralidad sino en la escritura 
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tomada como un proceso, aunque no se desconoce la importancia de todas las habilidades a la 
hora de planear la clase de ELE dentro de la libertad metodológica del profesor. 
El factor cultural está presente en todas las actividades, teniendo siempre como punto de 
referencia la realidad bogotana, aunque dicho contexto se amplía según las necesidades de cada 
temática. Entre dichas temáticas encontramos eventos musicales, medios de transporte, geografía  
y actualidad colombiana, de manera que es un material de gran utilidad para los hablantes de 
lengua extranjera que residen en Bogotá, mas puede no serlo para quienes aprendan la lengua 
fuera de este contexto. 
La metodología propuesta por el material es el enfoque por tareas, el cual implica que el proceso 
llevado a cabo en cada unidad necesariamente conlleva a un producto que evidencie el 
aprendizaje del estudiante. Originalmente el material se diseñó para el trabajo con un estudiante 
cuya lengua materna es el inglés, de manera que la decisión de usarlo para el trabajo en pares o 
grupos y con hablantes de otras lenguas maternas dependerá del profesor. 
Aunque existen diversas metodologías para la enseñanza del español como lengua extranjera, el 
material de esta propuesta se diseñó originalmente para el aprendizaje basado en tareas, lo cual 
implica que si se utilizara para otra metodología, el docente debería contemplar actividades 
adicionales según sus objetivos. 
En vista de la metodología, cada unidad está estructurada con una serie de ejercicios que 
conllevan a la elaboración de un producto que da cuenta del aprendizaje del estudiante durante el 
proceso. Los ejercicios, aunque llegan a involucrar las diferentes habilidades, se dirigen 
especialmente al uso del vocabulario específico de Bogotá. El producto denominado tarea, 
independientemente de las técnicas propias del profesor, debe tener un énfasis en escritura. En 
consecuencias se espera que la retroalimentación de la tarea dé cuenta de todo lo trabajado en la 
unidad además de prestar atención a los aspectos estilísticos propios que demanda el texto. 
La estructura y la metodología del material son presentadas al profesor en la guía del docente y 
está conformada por el mismo material del estudiante, esta guía especifica los aspectos 
relevantes de cada uno los componentes de las unidades, también ofrece sugerencias  y 
variaciones para realizar las actividades. 
 
2.3  APLICACIÓN DEL MATERIAL DEL ESTUDIANTE (Anexo 10) 
Unidades cero y uno 
Con base en las indicaciones de la propuesta didáctica se llevó a cabo la aplicación de las 
unidades cero y uno. A continuación se estudia lo relacionado con la unidad cero. 
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La unidad cero (―Colombia y Bogotá‖)  evidenció los conocimientos básicos de Emily en 
relación con cuestiones nacionales y locales. Para empezar Emily ya sabía el significado de la 
sigla PIB (Producto Interno Bruto) y logró dar una definición acertada de dicho concepto. A la 
hora de organizar los departamentos de Colombia con más crecimiento, fue acertada su repuesta 
con respecto al Meta (número 1) y a Santander (número 3), pero falló en los otros tres. Luego de 
socializarle el orden correcto y analizarlo Emily completó la gráfica estadística de la página 3 sin 
ningún inconveniente. En el siguiente ejercicio, en el cual se debía situar dichos departamentos 
en el mapa de Colombia, a pesar de esperar respuestas incorrectas, Emily logró hacerlo sin 
errores y sin ayuda del profesor. De la aplicación de dichos ejercicios se infiere que Emily no 
sólo tiene conocimientos y competencias en el uso del español, sino que también es competente a 
la hora de abordar temáticas relacionadas con geografía y cuestiones económicas básicas 
colombianas. 
Al terminar dicha serie de ejercicios Emily hizo una pregunta con respecto a los departamentos. 
Ella quería saber por qué Bogotá aparece como un departamento del país cuando ella misma 
reside en la ciudad llamada Bogotá. Fue gratificante para ella saber que en la siguiente página se 
encontraba la respuesta y gracias a ello logró comprender por qué sucede esta situación. 
En la siguiente actividad se apreció cómo Emily puede dar ideas simples que demuestren su 
conocimiento sobre temáticas actuales, esta vez no a nivel nacional sino de Bogotá. De manera 
escrita nos demostró que sabe el nombre del alcalde, de los medios de transporte, de algunos 
bogotanos famosos, de algunos barrios y de algunos eventos o festivales de renombre. A medida 
que Emily iba escribiendo se iba desarrollando una conversación paralela gracias a  la cual se 
observó que sus respuestas estaban fundamentadas principalmente en su experiencia en Bogotá. 
Por ejemplo nos comentaba su experiencia en las busetas de la ciudad y algunos festivales 
musicales a los que asistió. 
A pesar de que la unidad cero no tenía una tarea definida como un texto con ciertas 
características, se observó que la propuesta didáctica ya diseñada con base en el análisis de 
necesidades se encontraba acorde con las habilidades comunicativas de Emily, por lo cual se 
esperaba que en la aplicación de las siguientes unidades no se presentaran mayores dificultades 
en términos de complejidad. 
En la unidad uno (Transporte en Bogotá) se continuó centrando la propuesta en la realidad de 
Bogotá, pero ahora con la temática específica de los medios de transporte. En el primer ejercicio 
Emily respondió de manera escrita a la pregunta sobre la característica más interesante del 
trasporte Bogotano. Lo hizo por medio de guiones, pero su respuesta no se limitaba a lo que 
escribía, sino que fluía la conversación con la profesora, de manera que siempre se 
contextualizaba la actividad del momento. Emily se refirió al Transmilenio como sistema, y al 
comportamiento de las personas en los buses. Al ser algo ambiguo este último dato, nos aclaró 
que se refería particularmente al hecho de que algunas personas le den la silla a las otras 
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personas, y a que cuando no pueden caminar, pasan el billete de mano en mano, lo cual en sus 
propias palabras es ―bonito‖. 
Al tener que decidir sobre la mejor opción en términos de transporte en Bogotá, Emily 
seleccionó los buses, al hacer un contraste con otras opciones en términos de costo y alcance, 
aunque en términos de comodidad seleccionó el taxi. Es necesario resaltar que dichas 
percepciones surgieron de la misma experiencia de ella. 
En el momento de identificar las imágenes de los medios de transporte, Emily no cometió 
errores. Sin embargo, hizo comentarios sobre lo que se entiende por ―colectivo‖ en Bogotá en 
contraste con lo que se entendería en Argentina. Mientras en Bogotá es un vehículo público 
pequeño, en Argentina es un vehículo grande, y aclaró que esto lo aprendió usando dichos 
medios de transporte. 
En la primera actividad de esta unidad, como ya se explicó, fue importante la experiencia de 
Emily en Bogotá, puesto que había estado once meses en la ciudad, pero nos preguntamos si sus 
respuestas hubieran sido igual de acertadas en caso de haber estado menos tiempo en Bogotá 
antes de aplicar la propuesta. 
En la segunda actividad de la unidad uno, como se puede apreciar en el material el tipo de 
vocabulario que se trabaja corresponde a nomenclatura de direcciones en Bogotá 
particularmente, por lo cual no nos habría sorprendido si Emily hubiera tenido dificultades a la 
hora de desarrollar los ejercicios. 
En la lectura (ejercicio 2A) No hubo preguntas de ningún tipo puesto que Emily comprendió el 
vocabulario (que se encontraba con definiciones) y la redacción del texto, aunque antes de esta 
sesión no había conocido los términos diagonales y transversales. Fue muy interesante el hecho 
de que Emily no se equivocara con respecto a la orientación y la ubicación de lugares en la 
ciudad, ante lo cual ella nos comentó que su estrategia consistía en mirar hacia los cerros de 
Monserrate y Guadalupe (oriente), y de esa manera ubicaba las carreras, que van de sur a norte, y 
por lógica también identificaba las calles, que van de oriente a occidente. 
En el ejercicio 2B no hubo errores al identificar las avenidas en el mapa. Ante nuestra curiosidad 
frente a sus aciertos, Emily resaltó que conocía esas avenidas gracias a que tenía lugares de 
referencia en ellas porque ha tenido que transportarse para llegar a esos lugares. Por ejemplo, la 
avenida el Dorado tiene como referente el aeropuerto. Ante dicha experiencia de Emily, nos 
preguntamos si esta actividad tendría la misma relevancia al aplicarla a un extranjero recién 
llegado a Bogotá, que no ha tenido la oportunidad de desplazarse aún por las diferentes avenidas 
de la ciudad, o en el caso de un extranjero que no se encuentre aún en la ciudad. 
Antes de leer el dato curioso se le preguntó a Emily si sabía qué era una flota, ante lo cual 
respondió que estaba relacionado con un grupo de barcos o aviones. La respuesta fue acertada, 
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pero en el contexto de transporte terrestre en Colombia ella no conocía dicha palabra. Al leer el 
dato curioso ella logró comprender dicho término junto con otros tres: ―carretera‖, ―carro‖ y 
―automóvil‖. De dichos términos ella ya conocía ―carro‖, y aunque sabía lo que es ―una 
carretera‖, no la identificaba como se definía en el texto. 
Para la tarea, que consistía en escribir un párrafo comparando el sistema de transporte de su 
ciudad con el de Bogotá, no se parametrizó dicho texto salvo por la palabra ―párrafo‖, puesto que 
se pretendía que ella expresara libremente sus ideas. Se le dio un listado con vocabulario útil 
para que se tuviera en cuenta en el escrito. Esta tarea fue realizada por fuera de las sesiones, de 
manera que Emily tuvo todo el tiempo necesario para realizarla sin ningún tipo de presión 
aunque en caso de tener alguna dificultad ella podía contactarnos. 
En la revisión surgieron cuatro comentarios. Tres de ellos consistieron en selección incorrecta de 
conectores. El cuarto comentario correspondió a un error de sintaxis. Además de sugerir 
alternativas para los errores ya mencionados, se hicieron algunos comentarios para retroalimentar 
la tarea: 
 ―Analizaste aspectos relevantes sobre el transporte en Bogotá y Londres, llevando a cabo 
exactamente la tarea propuesta. 
 Utilizaste el vocabulario de ―medios de transporte‖ que propone el material, el cual se 
trabajó en la sesión. 
 El uso de conectores es apropiado y la selección del vocabulario fue acertada, logrando 
un estilo idóneo para la tarea. 
 En el párrafo, es claro que hay un orden textual, puesto que contiene la introducción, el 
desarrollo de las ideas y la conclusión.‖ 
 
Para corregir pequeños detalles de redacción se le recomendó tener en cuenta los comentarios. 
Además, en vista de que debido a su extensión el párrafo se convirtió en un texto breve, se 
sugirió separarlo por párrafos, siguiendo el mismo orden textual. Por último, se le recomendó 
ponerle un título. Con respecto al vocabulario, Emily uso casi todos los medios de transporte y 
vocabulario adicional trabajados durante la unidad, demostrando su capacidad de 
contextualizarlo de manera escrita. 
Con respecto a la experiencia de hacer dicha tarea, Emily expresó que intencionalmente utilizó 
todo el vocabulario posible de lo trabajado en la sesión. Hablo de la palabra ―zorra‖, pues cuando 
estuvo en Buenos Aires supo cómo se le llamaba a la apersona que la utiliza, pero nunca se 
utilizó el nombre de este tipo de vehículo. Emily comentó adicionalmente que había sido un poco 
difícil escribir este texto porque llevaba un poco más de un año sin escribir. El proceso que 
siguió fue digitar en el computador, e iba agregando ideas. Luego, lo copió a mano, y aunque era 
consciente de que algunas palabras no eran las mejores, no podo pensar en otras mejores 
alternativas. La retroalimentación de la tarea se le dio al comienzo del tercer encuentro, y sirvió 
como transición para comenzar la unidad dos. 
    59 
  
Unidad dos 
La unidad dos se llama ―La Música en Bogotá‖ En la actividad uno (Los géneros musicales), 
Emily demostró conocer diferentes solistas y bandas colombianas identificando a la vez 
diferentes géneros que ha escuchado en Bogotá. También aclaró que todos los mencionados son 
de su agrado. Fue importante el hecho de que pudiera identificar géneros que suenan en Bogotá a 
pesar de no saber qué género es de origen ―bogotano‖. Con respecto a los eventos, Emily expresó 
que conocía muchos eventos de entrada gratuita. 
Durante la escritura de sus respuestas, Emily tuvo inconvenientes con la palabra ―Fruko‖ (del 
grupo musical colombiano) preguntándonos si era ―fruto‖ o ―frutos‖. Se le corrigió, de manera 
que lo escribió correctamente. Mientras escribía ―Fanny Lou‖, ante nuestra curiosidad por saber 
cómo conocía música de esta artista, nos explicó que vio uno de sus videos mientras esperaba en 
la sala de su odontólogo. Situación que fue posible en un contexto muy particular, al tratarse de 
una sala de espera en Bogotá en cierta época, aunque confesó que no le molestó su música. 
También hubo confusión con la palabra ―Dangón‖ (Por Silvestre Dangón, el cantante) al creer 
que era ―dragón‖. Se le corrigió antes de que lo escribiera. De los errores con ―fruto‖ y ―dragón‖ 
se podría pensar que tienen más significado para ella estas dos palabras que los nombres propios 
que debía escribir, ya que no significan nada fuera de esta situación. 
En el ejercicio B de esta actividad, Emily identificó los dos tipos de música colombianos en el 
listado (Vallenato y Champeta), y erróneamente catalogó el merengue y la balada como 
colombianos, pero luego de escribirlos, ella misma hizo la corrección. Con respecto a la 
ortografía, Emily nos aclaró que no tiene dificultades con la escritura de palabras como 
―vallenato‖, con ―b‖ o ―v‖ dado que para ella son dos letras con sonidos diferentes. Sin embargo 
fue consciente de que en Bogotá hay confusión con dichas palabras, por lo tanto es necesario 
verlas al menos una vez, y no sólo escucharlas. Con respecto a la ortografía de palabras con ―h‖, 
Emily expresó que es necesario haber visto la palabra para escribirla correctamente, dado que su 
pronunciación no indica su presencia. 
En el dato curioso se recuperó todo el vocabulario trabajado en la unidad hasta ese punto y Emily 
logró comprender la relación entre la música romántica y la balada, que hasta ese momento no 
relacionaba, y expresó que escuchaba esa música sólo cuando iba en el taxi o la buseta, y le 
causó gracia el nombre de la emisora ―Bésame‖. Emily aprovechó para comentar que una de las 
emisoras que más escucha es ―Los 40 principales‖ y agregó que la mayoría de las canciones de 
esa emisora son en español. También se usó este dato curioso como transición para la actividad 
número dos. 
Para la actividad dos (eventos musicales) Emily leyó el texto (Bogotá: ciudad musical). Mientras 
iba leyendo, Emily iba haciendo comentarios, como por ejemplo que en sus sesiones con los 
estudiantes de la Universidad Libre muchos le decían que les gustaba escuchar rock, y que ella 
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misma ya conocía la gran mayoría de los  mencionados en el texto y sus países de origen. Este 
texto le sirvió como modelo de la tarea que desarrollaría posteriormente. 
En el ejercicio B Emily optó por regresar al texto y subrayar los artistas mencionados para 
resolverlo. En este ejercicio además de fijarse en los artistas se revisó el vocabulario de 
gentilicios expuesto en el texto. El ejercicio se resolvió sin problema aunque Emily confesó que 
había dudado en algunos porque no los conocía, los cuales marcó con ―x‖, por lo cual regresó en 
varias ocasiones al texto‖. Emily expresó su experiencia con las palabras ―brasileño‖ y 
―brasilero‖, puesto que en algún momento al utilizar ―brasileño‖ alguien le corrigió y desde ese 
momento había utilizado sólo ―brasilero‖, anticipando lo que sería el dato curioso. 
En el dato curioso Emily aprendió acerca del uso correcto de ―brasilero‖ y ―brasileño‖, al igual 
que ―americano‖ y ―estadounidense‖, a pesar de que ya había escuchado y leído dichas palabras. 
Emily también pidió aclaración sobre la palabra ―gringo‖. 
En el ejercicio C de dicha actividad, que consistía en la tarea, Emily recibió instrucciones sobre 
cómo llevarla a cabo. La tarea consistió en escribir un breve texto sobre los artistas o eventos 
musicales de su país. Emily tomó la decisión de escribir un texto separado por párrafos y 
siguiendo el mismo proceso de la tarea anterior. 
Después de haber terminado las actividades, Emily regresó al texto para hablar sobre sus gustos 
y cuáles artistas le gustan. De esta manera se creó un nexo entre la escritura trabajada hasta el 
momento, y la comunicación oral, puesto que se dio un diálogo informal. También manifestó que 
el vocabulario trabajado no era difícil y le gustaron las actividades, puesto que anteriormente no 
había estudiado este tipo de vocabulario de manera formal. 
Para terminar Emily agregó que le parece muy importante escribir, a pesar de que no lo hace lo 
suficiente. Según ella esto no se debe sólo a cuestiones de tiempo, sino que la principal razón es 
seguramente la falta de hábito, lo cual también le sucede en inglés. Su última aclaración es que le 
gusta más escribir en casa que en clase, porque así no siente presión y tiene tiempo, por lo cual le 
gustó la forma es que se diseñaron las tareas de la propuesta, con tiempo suficiente y 
retroalimentación. 
En la retroalimentación de la tarea, se le reconoció el uso del vocabulario trabajado, con una 
clara estructura textual, sin errores de ortografía y buen uso de conectores. No se le sugirieron 
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2.3  EVALUACIÓN DEL MATERIAL 
Al finalizar la aplicación del material didáctico se hizo una revisión de todo el proceso no en 
términos de éxito o fracaso, sino de una reproducción de la experiencia de los investigadores y la 
participante, lo que corresponde al cuarto objetivo de la investigación: sistematizar y analizar la 
información. 
Para esta etapa se adaptó la Ficha de Evaluación de Contenidos Funcionales de una Unidad, 
diseñada por Estaire (2011), dando como resultado el denominado Formulario de Evaluación 
(anexo 10). Existió un formulario para cada unidad del material didáctico que se aplicó y por 
medio de ellos Emily se autoevaluó. Para complementar, el video y una charla final nos dieron 
información adicional además de las percepciones de Emily con respecto al material y la forma 
en que se aplicó. En cada formulario se le recordaba el objetivo, el vocabulario, la cultura y la 
tarea de escritura de la unidad correspondiente, para que después ella evaluara su progreso en los 
aspectos de lectura, escucha, escritura y habla en relación con las temáticas específicas. 
En la evaluación de la unidad cero en los cuatro ítems Emily escribió que puede leer, escuchar, 
escribir y hablar sobre la realidad colombiana en relación con aspectos geográficos y sociales, 
pero necesita mejorar. Agregó que de todas formas depende de qué complicado sea el texto, por 
ejemplo si el texto fuera académico sería más complejo que un texto de periódico. En la 
autoevaluación de las otras unidades Emily se autoevaluó de la misma manera, aunque en la 
unidad dos, agregó que aprendió los gentilicios presentados pero que aún necesita aprender otros. 
Para complementar, una vez diligenciados los formatos, Emily amplió los comentarios durante la 
entrevista, diciendo que todas las temáticas fueron muy importantes en relación con su 
aprendizaje y uso del español, aunque confesó que el que más le gustó fue el tema de la música. 
Como sugerencia para posibles nuevos temas en este tipo de propuesta, señaló que era 
importante seguir abordando temáticas relacionadas con Bogotá y Colombia, y agregó temáticas 
como los nombres de los barrios, el funcionamiento de los estratos en vista de su impacto en la 
sociedad y las diferencias entre su país y el nuestro. 
Se le pidió a Emily que explicara lo que entiende por ―apropiación‖ de un término. Respondió 
que se trata de cuando ―ya sabes y entiendes lo que quiere decir esa palabra y la puedes usar‖. 
Según ella esa sería la diferencia entre ―saber‖ un término‖ y ―apropiarse‖ de él. Ella aclara que, 
dado que vive con tres hombres colombianos, hay vocabulario que sabe, pero que no usa porque 
no es correcto por cuestiones de género. Por ejemplo, se sentiría incómoda al decir ―severo‖ o 
―áspero‖, aunque entiende dichas palabras. También agregó que existen palabras que no sabe 
usar plenamente, por cuestiones de cómo se usan en los ejemplos, a pesar de reconocerlas, por lo 
cual considera que siempre es necesario estar aprendiendo vocabulario. 
Para evaluar el material, primero se le pidió a Emily que mencionara los aspectos positivos con 
respecto al material, la metodología y la interacción con la profesora (Francy Rico). Primero 
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resaltó que los dos investigadores fuimos muy amables, por lo cual siempre se sintió cómoda 
trabajando los temas. Los temas escogidos le parecieron muy interesantes, lo cual le dio más 
motivación. Las actividades le parecieron bastante lúdicas y se trabajó la lectura, hablar, 
escuchar y escribir, y esta variedad le pareció muy importante. 
En esta entrevista también se le preguntó a Emily por los aspectos a mejorar. El primero fue que 
se podrían realizar más actividades de escritura en relación con el tiempo, por ejemplo, tener que 
escribir un texto o ensayo todas las semanas durante un mes o más tiempo. El segundo sería 
parametrizar más las actividades de escritura teniendo en cuenta variedades de registros y cierta 
extensión para experimentar con varios estilos y tipos de vocabulario. Sin embargo Emily aclaró 
que la experiencia le gustó mucho. 
Cuando se le preguntó a Emily hasta qué punto los buenos resultados dependieron de la 
aplicación de la propuesta u otros elementos de su estadía en Bogotá. Ella respondió que fue una 
combinación de hacer las actividades de la propuesta y la interacción con sus compañeros de 
casa, quienes  provienen de diferentes lugares de Colombia y el mundo. Aclaró Emily que a 
pesar de los idiomas que hablaran, en casa se comunicaban en español. 
En esta entrevista se retomaron preguntas hechas en la entrevista inicial hecha a Emily y sus 
respuestas fueron las siguientes: 
 
Pregunta 10 (medios de transporte) Reconoces los medios de transporte de Bogotá y sabes sus 
nombres?  Su respuesta fue afirmativa y agregó que ahora es capaz de reconocerlos utilizar los 
nombres adecuadamente tal como li hizo en su escrito. 
 
11.  Conoce nombres de departamentos de Colombia?  Respondió que sí y que es muy útil para 
ella cuando planea conocer sitios en Colombia 
 
12. ¿Cuándo busca en Bogotá una dirección sabe cuál es la diferencia entre  calle, carrera, 
diagonal y transversal? Contestó que sí y que saberlo le es muy útil cuando tenga que buscar una 
dirección en la ciudad. 
 
13. Reconoces los ritmos colombianos? Respondió que sí y que además de aprenderlos con el 
material también le ha sido beneficioso estar en el país. 
      
15. ¿Cree que es pertinente aprender el español de Bogotá de forma escrita? Respondió 
enfáticamente que sí porque ella se desenvuelve en el contexto bogotano y que en muchas 
ocasiones debe elaborar escritos  relacionados con el contexto bogotano. 
 
    63 
  
Para terminar Emily dijo que el mejor aprendizaje se logra con una combinación entre las 
actividades formales, como la realizada en esta investigación, y la interacción directa dentro del 
contexto sociocultural, por ejemplo la convivencia con sus compañeros de casa. Resaltó ella que 
es necesario trabajar lo formal en las actividades de clase al menos en su caso para complementar 
las experiencias en la lengua. 
Como conclusión de este apartado, gracias a la aplicación de los instrumentos de autoevaluación 
y a los mismos escritos y su proceso de retroalimentación se llegó a dar cumplimiento del 
objetivo de la investigación: Diseñar, aplicar y evaluar un material didáctico para contribuir a 
la apropiación del léxico de Bogotá por una asistente extranjera en la Licenciatura en 
Educación Básica con Énfasis en Humanidades e Idiomas de la Universidad Libre. 
En coherencia con ello, retomando la pregunta científica de esta investigación ¿Cómo la 
implementación de material didáctico contribuye a la apropiación del léxico de Bogotá con 
énfasis en la escritura por una asistente extranjera en contexto del español como lengua 
extranjera (ELE) en Bogotá?, se puede responder de la siguiente manera: Se logró que la 
participante en su expresión escrita se apropiara del léxico de Bogotá trabajado en las unidades 
de la propuesta didáctica. Dicha apropiación se entiende como el hecho de que no solamente 
lograra comprender dicho vocabulario, sino que también lo lograra producir, como se puede 






















En este trabajo de  investigación se llegó a las siguientes conclusiones en relación con el 
cumplimiento de los objetivos: 
En primer lugar, durante la fase A de la investigación se determinaron las necesidades e intereses 
de la asistente extranjera en relación con el ELE, lo cual correspondió al primer objetivo de la 
investigación. 
Se dio cumplimiento al segundo objetivo específico, que correspondía a definir la 
fundamentación  teórica y conceptual de la investigación. Para ello se elaboró un marco teórico 
conceptual que abarcó el español como lengua materna y lengua extranjera, el léxico, la 
expresión escrita, la didáctica del español como lengua extranjera, el diseño de actividades 
didácticas para la enseñanza de léxico en ELE y la relación entre lengua, cultura e 
interculturalidad. En el desarrollo del trabajo de investigación se articularon planteamientos 
teóricos que dieron solidez a la investigación en el contexto ELE y a pesar de que el aprendizaje 
del léxico en ELE no es reciente aún no existían materiales con las variables del léxico y la 
escritura abordadas de la forma en que se trabajó esta investigación para el momento de su 
elaboración, en primer lugar porque las propuestas que se hallaron no recurrían a unos listados 
obtenidos de alguna investigación formal que pudiera dar cuenta del ―español de Bogotá‖, como 
es el caso de la Norma Categoríal para el español de Bogotá (Pardo, N. Ramírez, A, 2010). Y en 
segundo lugar, en vista de que esta investigación fue un estudio de caso único, ningún material 
existente hasta ese momento abordaba las necesidades particulares de la asistente extranjera. 
Para llevar a cabo la fase B de la investigación se dio cumplimiento al tercer objetivo específico, 
que correspondió a elaborar, implementar y evaluar el material didáctico para satisfacer las 
necesidades e intereses de la participante. 
Con respecto al material hubo suficiente claridad desde un principio sobre cómo diseñarlo en 
términos didácticos. Este trabajo tiene gran validez en el contexto de ELE porque  el aprendizaje 
de idiomas a través de la interacción con los hablantes nativos en sus contextos socioculturales se 
convierte en una oportunidad para alcanzar las competencias comunicativas. Este material 
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didáctico es una herramienta muy útil para los asistentes extranjeros y sería conveniente que 
ellos tuvieran acceso a él desde su  llegada a Bogotá  y de ser posible desde antes de viajar a esta 
ciudad. 
En términos del material se puede hablar de éxito o fracaso, puesto que su finalidad estaba ligada 
a la enseñanza del español como lengua extranjera. Gracias al proceso observado por los 
investigadores y a la entrevista final, en la que Emily manifestó sus percepciones sobre el 
material y la aplicación, se puede hablar de éxito, dando cuenta del cuarto objetivo específico de 
la investigación, que correspondía a sistematizar y analizar  la información recogida en los 
instrumentos aplicados. A continuación se mencionan las conclusiones a las que se llegó luego 
de dar cumplimiento a dicho objetivo. 
De acuerdo con el análisis de los resultados los instrumentos utilizados para evaluar el material 
didáctico y su aplicación se resalta la utilidad del vocabulario abordado en las sesiones, dado que 
no fueron temáticas seleccionadas al azar sino que se basaron en un análisis de las necesidades, 
intereses y estilo de aprendizaje de la participante. También es de resaltar la oportunidad que ella 
tuvo de trabajar en su proceso de escritura para  mejorar su expresión escrita a través de la 
retroalimentación de las tareas que se dio en términos lingüísticos y textuales. 
De acuerdo con ello también se concluyó que a pesar de que la propuesta permanentemente 
prestaba atención a la escritura,  la interacción que se generaba  a lo largo de las actividades le 
permitió tener certeza a Emily sobre sus respuestas y dio paso a conversaciones amenas, que 
permitían abordar otros temas relacionados con las temáticas desde su propia iniciativa. Al 
respecto, y gracias a lo arrojado por los instrumentos,  se puede afirmar que la aplicación de la 
propuesta fue exitosa, primero, porque en términos de vocabulario, Emily logró abordar las 
temáticas propuestas y a través de estas, otras que eran de su interés. En segundo lugar, en 
términos de habilidades, Emily logró conectar todo lo trabajado con las necesidades 
comunicativas inmediatas. 
A pesar de todos los argumentos que muestran el éxito de la propuesta, Emily  manifestó que le 
habría gustado trabajar este tipo de propuesta con más sesiones de manera organizada 
periódicamente, para lograr un proceso mucho más amplio y con mucha más variedad de 
temáticas y tipos de escritos. 
Con respecto al vocabulario, dado que en un principio se planteó que se trabajaría el vocabulario 
pasivo y activo, existen los escritos que evidencian que Emily usó el vocabulario trabajado. Lo 
anterior demuestra que luego del trabajo en las habilidades receptivas, Emily lo usó en sus 
habilidades productivas.  
Finalmente al realizar este proceso de investigación se afirma que teniendo en cuenta los 
planteamientos teóricos, el diseño de los instrumentos para  la recolección y análisis de la 
información, el diseño, aplicación y evaluación del material didáctico se contribuyó a la  
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apropiación del léxico de Bogotá con énfasis en la escritura por una asistente extranjera en 
contexto del español como lengua extranjera (ELE), lo cual constituyó el objetivo general de esta 
investigación. 
En relación con el proceso investigativo se llegó a las siguientes conclusiones: 
La naturaleza de esta investigación de estudio de caso único, dentro del marco cualitativo, como 
lo concibe Nunan permitió generar una propuesta de intervención la cual contribuye a la  
apropiación del léxico de Bogotá con énfasis en escritura por una asistente extranjera  en 
contexto ELE en Bogotá.  
Al llevar a cabo el estudio de caso bajo las concepciones de este autor no fue necesario recurrir a 
alternativas de verificación, como por ejemplo, la triangulación, en vista de que el objetivo no 
era replicar un caso a otros absolutamente idénticos. Aunque al ser un estudio de caso único  no 
se desconoce que en efecto las observaciones realizadas sirvieron para conocer y comprender 
ciertos aspectos del problema más amplio, lo cual en primera instancia compete a Emily Cross 
pero  puede concernir a otros asistentes extranjeros en contexto ELE en Bogotá. 
De este estudio de caso se concluyó que en ningún momento se puede hablar del estudio de caso 
en términos de éxito o fracaso en cuanto a los resultados, dado que como se planteó en un 
principio no se pretende demostrar ninguna hipótesis, sino documentar la experiencia, lo cual se 
hizo sistemáticamente. 
Para terminar el apartado de conclusiones es pertinente mencionar las percepciones de los 
investigadores sobre su propia experiencia al realizar esta investigación: 
En términos de investigación se logró llevar a cabo un estudio de caso, lo cual amplió el 
panorama sobre las diferentes opciones investigativas por las que se puede optar al abordar 
problemáticas relacionadas con el ELE, sin afirmar que una opción sea mejor que la otra, sino 
que dependiendo de diferentes aspectos una será más apropiada que la otra. 
En términos de diseño y didáctica se adquirieron conocimientos y habilidades que constituyen 
cierto tipo de experiencia, que en la práctica futura redundará en la eficiente elaboración y 
aplicación de materiales didácticos relacionados con el ELE. 
La Norma Categorial para el Español de Bogotá se puede utilizar en materiales didácticos de 
ELE. De la misma forma futuros estudios de prototipicalidad léxica podrían ser usados para el 
diseño de materiales de ELE que contemplen el español de Bogotá. El uso del léxico de este tipo 
de español permitirá a los estudiantes tener bases para contrastarlo con el de otros lugares donde 
se hable español. 
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Los materiales de texto disponibles no siempre son el mejor material didáctico. El profesor debe 
diseñar material didáctico con base en el análisis de necesidades, estilos de aprendizaje e 
intereses de los estudiantes. Si bien es cierto que la calidad de diseño puede ser inferior a la de 
materiales disponibles en el mercado, su diseño puede justificarse en función de su objetivo, 
metodología y tipo de español. 
Gracias a la observación del proceso, la evaluación por parte de Emily y las teorías sobre el 
léxico y la escritura en ELE se contribuyó a la  apropiación del léxico de Bogotá con énfasis en 




























Con base en las conclusiones a las que se llegó se plantean las siguientes recomendaciones: 
- En caso de requerir hacer investigaciones de este mismo tipo incluso con las mismas 
variables, es necesario tener presente  que esta investigación recurrió a la norma del 2010 
lo cual implica que en cierto momento posterior estará desactualizada.  
 
- En caso de que este material se utilizara en un futuro, es importante tener en cuenta que 
fue diseñado para las necesidades, intereses y estilo de aprendizaje de Emily Cross. Por lo 
tanto implica que en un uso futuro lo más probable es que necesite ser modificada en 
términos de énfasis y enfoque. 
 
- Para el diseño de material didáctico se recomienda recurrir a un diseñador gráfico para 
lograr la calidad en términos de forma y presentación visual. 
 
- Se recomienda darle suficiente importancia al estudio de caso único, puesto que aunque 
se trate de un estudio de caso único, puede verse como la oportunidad de hallar realidades 
gracias a la experiencia que quizás no brindarían otros tipos de investigaciones. Esta 
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Anexo 2 
Cuestionario de necesidades objetivas (Emily Cross) 
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                                                                  Anexo 4 
Prueba diagnóstica escrita (Emily Cross) 
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La entrevista contiene 20 preguntas, las cuales se transcribirán a continuación: 
1. Le parece que su lengua materna es muy diferente del español? 
Emily: ―…Sí, me parece diferente, pero bueno, no es tan diferente como por ejemplo el chino o 
algo así. Pero sí, es más diferente que el francés o el italiano. Pero sí depende… es como con los 
pronombres relativos…‖ 
 
2. ¿En qué se parece y en qué se diferencia más?  
Emily: ―Tal vez a veces el vocabulario, es parecido pero hay una diferencia porque generalmente 
en inglés las palabras que vienen del latín son como más formales, entonces a veces no es como 
la palabra que yo usaría en inglés, cuando hablo, sí, pero de cosas cotidianas, pero bueno 
conozco la palabra tal vez que algo más, como una palabra más formal que usaría cuando escribo 
un ensayo o algo así. Cuando no se la palabra en español, intento pues y como se la palabra en 
ingles intento pensar en cómo en un sinónimo más como formal, si, eso me ayuda como a pensar 
en una palabra mejor‖. 
 
3. ¿Conoce vocabulario típicamente bogotano? 
Emily: ―Es que a veces no sé si es bogotano o colombiano, pero sí creo que hay muchas como, 
bueno hay unos dichos como "no dar papaya", creo que eso es colombiano.  Y después no sé por 
ejemplo cuando, si, como bueno "chévere" también se usa en otros países, "juicioso" me pareció 
una palabra muy bonita. Si, y muy colombiana también, no se cosas cuando, como especialmente 
los chicos dicen cosas como "áspero", "repasado" , no se mas, a mí me parece como, pues muy, 
muy son palabras muy bacanas muy colombianas, pero no sé si son solo de Bogotá‖. 
 
4. ¿Las conocía antes de llegar a Bogotá? 
Emily: ―Bueno, creo que si sabía la palabra por ejemplo "juicioso" porque tenía amigos 
colombianos, pero no como, si es que me parece que son como, si, si diría juicioso a un argentino 
no sé si me entendería.  Creo que si son como muy colombianas y no aprendes allá. pero 
obviamente no aprendí tantas palabras, pues aprendí mucho más acá‖. 
 
5.  ¿Cómo las aprendió? 
Emily: ―Porque tenía amigos colombianos allá‖. 
 
6. ¿Utilizaría esa(s) palabra(s) de manera escrita u oral? 
Emily: ―Pues creo no,  no diría como "áspero" algo así, no, yo me sentiría un poco extraña. Creo, 
es que es como un poco difícil porque no tengo tiempo para pensar, pero si hay palabras, por 
ejemplo "juicioso‖, si, es algo que yo si uso, hay otras palabras que uso pero ahora se me fueron 
de la mente, pero a veces con la jerga no, porque me parece, no siento que es como parte de mí‖. 
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7. ¿Es más fácil escribir o hablar el español?  ¿Por qué? 
Emily: ―Sí escribir creo que sí. Por ejemplo cuando hablo es más inmediato y hace imposible 
corregir los propios errores a pesar de percibirlos en el momento justo,  pero es como que, no 
sé, ya pasó y sigo hablando. O como cuando escribo algo mal y me doy  y  cuando estas 
escribiendo puedes corregirlo. Pues creo que si tienes tiempo entonces escribir porque tienes 
tiempo para pensar, lo puedes corregir, puedes usar un diccionario‖. 
 
    8. ¿Qué costumbre(s) en Bogotá le ha(n) llamado la atención? ¿Por qué? 
Emily: ―Las personas en la calle son muy amables, muchas cosas que son diferentes, dentro de 
los buses, hay unas cosas que me parecen como muy lindas, por ejemplo si tú tienes una maleta 
así pesada alguien te ofrece cargar la maleta para ti o no sé, me parece muy chévere cuando las 
personas entran por como la puerta de atrás y después todos pasan como el dinero, el billete hasta 
el conductor, no sé, han sido cosas que no se ven allá. Pues no sé si es de solo en Bogotá pero es 
algo que no tenemos allá y me parece como muy cívico‖. 
 
      9. ¿Le gustaría aprender más vocabulario específico del español de Bogotá? 
Si  ___   No  ___ Por qué?  
Emily: ―Si, siempre esto me parece algo muy interesante y de hecho cuando fui a la feria compré 
un libro que tiene muchos como jergas y como modismos y traduce literalmente, como los 
modismos colombianos al inglés, entonces a veces son como muy, si muy chistosos porque no 
tienen sentido. Si bueno es como lo leo y pues, no me da la definición pero si yo pregunto a otra 
persona si voy aprendiendo‖. 
 
    10.  Observe  las siguientes fotografías de medios de transporte en Bogotá y diga el nombre de 
cada uno. 
a. camión  (no sé)   b. bus (bus)    c. moto  (moto)   d. camión    e. bicicleta  (bici)   f. camioneta 
(no sé)     g. avión  (avión)     h. tren (tren) 
     11.  Conoce nombres de departamentos de Colombia?    
Emily: He escuchado nombres pero no los recuerdo y  no sé si son departamentos y tampoco sé 
dónde quedan. 
 
     12. ¿Cuándo busca en Bogotá una dirección sabe cuál es la diferencia entre  calle, carrera, 
diagonal y transversal? 
Emily: ―No, es muy difícil, no entiendo‖. 
 
     13. De los siguientes tipos de música cuales son colombianos: 
Salsa, cumbia,  pop, vallenato, merengue, bachata, balada, reggae, champeta, reggaetón           
rock, metal, clásica, electrónica. 
Emily: salsa, merengue, ballenato, champeta, merengue, balada. 
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      14.  ¿Conoces nombres de barrios bogotanos? 
Emily: ―Sí de algunos que frecuento‖ 
 
     15. ¿Cree que es pertinente aprender el español de Bogotá de forma escrita? ¿Por qué? 
Emily: Si, a mí me parece que como, escribir es una buena forma de practicar el idioma, porque 
tienes tiempo para pensar y como usarlo como pensar en la gramática que sabes y usarla, pero 
eso es cuando tienes tiempo no sé si, no tuve mucho tiempo cuando escribía. 
 
Además de estas preguntas surgieron otras que se relacionan a continuación: 
Pregunta (P) Entrevistador.  
Respuesta (R) Emily. 
P: Cuando tu dijiste que temas querías trabajar o que temas te gustaría trabajar, los principales 
fueron las categorías gramaticales, los países, fenómenos climáticos, tipos de texto, material de 
lectura y tipos de música. Que razones puedes tener para haber hecho esa selección? 
 
R: Bueno, la música, porque me gusta mucho la música en español, de hecho allá, cuando estaba 
allá escuchaba 40 Principales en internet y que más dije yo. 
 
P: Categorías gramaticales 
R: Bueno si,  a muchos estudiantes no les gusta la gramática pero a mí me parece interesante ver 
como las reglas y como, si funciona el idioma. 
 
P: Te parece importante 
R: Si, es que hay personas que solo quieren como hablar y no les importa tanto si cometen un 
error, en cambio creo que soy más como más cuidadosa. 
 
P: Si, esa es la palabra cuidadosa 
R: Y después que más...? Países, si como me gusta mucho aprender como cosas de otros países, 
otras culturas y que más dije?  fenómenos climáticos, si porque como me interesan los temas 
actuales, creo que dije cuando escribí dije como cosas de tema social, género sociales y cosas 
que me parecen interesantes. 
 
P: ¿Tipos de texto y material de lectura?  La relación con los artículos, libros 
R: Si, pues es que no entiendo muy bien, pero si me gusta leer entonces por eso como lectura y 
también me parece importante como pues leer, usar diferentes tipos de texto, y saber cómo 
escribir, no sé, si diferentes tipos como un ensayo o un resumen o cosas así. 
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P: Pero igual alcanzamos a entender las cosas que prefieres con relación al español, entonces la 
siguiente pregunta está relacionada precisamente con el escrito que hiciste, pudiste escribir 
exactamente lo que querías o tuviste algún inconveniente relacionado con el vocabulario o tal 
vez con alguna estructura del español? 
R: Creo que, es que, no sé, si hubiera tenido más tiempo hubiera tal vez pensado, como, hubiera 
escrito más y pensado más en como la estructura y tal vez hubiera dicho algo mas o escrito algo 
más, no sé, interesante, era más como me gusto eso, porque no sé. Mas como, si fue más como 
esto. 
 
P: Entonces consideras que el tiempo es un factor muy importante? 
R: Si, pero no solo el tiempo para escribir, pero también el tiempo para pensar 
 
P: Para organizar tus ideas, ok. Las siguientes preguntas salieron sobre todo con respecto a lo que 
nos dijiste en los cuestionarios. Entonces tu eres del Reino Unido cierto? 
R: Si 
 
P: De que ciudad exactamente? 
R: No tengo como una ciudad porque mi familia se mudaba mucho y por ejemplo yo nací en 
Alemania y mi mama es croata y no sé, vivió en Rumania, en Alemania, dos veces en Irak, mis 
papas fueron xxx es muy complicado, por eso no tengo una ciudad. 
P: Entonces debes tener un conocimiento cultural bastante interesante 
R: Pues para mi es como muy normal. Pero si, bueno tal vez Europa, pero me falta hay muchos 
más países para conocer. 
 
P: Estas en el proceso cierto? Después de Colombia qué sigue? 
R: No sé, quiero como volver a mi país y después volver. 
 
P: Mencionaste que estudiaste español como parte de tu carrera, cual es esa carrera? 
R: Yo estudie, como se dice eso en inglés, es como doble titulación, si se dice en español? La 
mitad de mi carrera era historia y la otra mitad estudios hispánicos y como una parte de eso era el 
idioma, como la lengua española. También empecé a estudiar español en la escuela pero en la 
universidad también como parte de estudios hispánicos empecé a estudiar, aprender portugués. 
 
P: Genial, si precisamente hablaste de Ecuador, de Perú, de Argentina y de Colombia, ahora 
siendo más específicos con respecto al español colombiano, consideras que puede haber un 
español o vocabulario especifico que sea diferente en Colombia al que se utiliza en Argentina o 
en Ecuador? 
R: Si como hay muchas palabras creo que... 
R: Si, eso es como una palabra muy colombiana y si, por ejemplo en, es que ha pasado mucho 
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tiempo, no sé si me acuerdo bien, pero en Argentina creo no dicen esfero sino esfera es algo 
como cambian, es como casi la misma palabra pero es diferente y si dices esfero les parece como 
muy extraño, si creo que de hecho es esfero. 
 
P: Sera esferográfico, yo he escuchado un esferográfico pero no sé en donde 
R: Si esfero, no sé, o por ejemplo es que creo que yo dije, una vez dije computador en Argentina 
y me dijeron no, es computadora algo así. 
 
P: Quizás ordenador? 
R: No, creo que es con A. Computadora 
 
P: Ah, la computadora 
R: Si 
 
P: Totalmente diferentes, femeninas 
R: Y después camiseta es remera, entonces así. O no dices bus sino colectivo. Me parece que 
como los países de américa latina tienen las mismas palabras pero las usan para cosas diferentes. 
Colectivo acá es otra cosa que allá. 
 
P: Entonces si es importante el vocabulario específico del lugar en el que te encuentres? 
R: Si, bueno creo que con algunas palabras más que otras, porque muchas veces entiende pero 
también, bueno por ejemplo en Argentina no puedes decir que vas a coger el bus creo, no es 
como correcto, pero acá si puedes decir, claro que depende si vas a decir algo muy diferente a lo 
que quieres decir. 
 
P: Especialmente cuando puede ser algo con unas connotaciones extrañas cierto. Cuando estabas 
hablándonos de tu nivel de español nos dijiste que podía depender del día o del vocabulario 
específico, a que te referías con eso? 
R: Por ejemplo, no sé, depende, por ejemplo acabo de hablar inglés entonces es como un poco 
difícil cambiar el español, a veces estoy cansada, a veces no sé, algunos días me levanto y no se 
habló peor o hablo mejor, no se depende, a veces ni sé muy bien porque, depende del día y 
también depende si tengo el vocabulario, entonces por ejemplo como generalmente como cosas 
cotidianas no tengo muchos problemas en comunicarme pero después si no se tengo que ir, es 
que no sé, no sé por ejemplo si tengo que ir al médico y no sé, no conozco las palabras no se 
sobre el parte del cuerpo, si es como , si no se depende, si es como un vocabulario más 
específico. 
 
P: Exactamente vocabulario más específico, entonces dependería de la situación el vocabulario 
que necesites 
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R: Como les di el ejemplo, si bueno yo no sé manejar pero si tuviera que ir a un mecánico tendría 
muchos problemas porque yo sé llanta y no sé, si freno, llanta y freno. 
 
P: Tendrías problemas 
R: No sé más palabras 
 
P: La siguiente pregunta está relacionada con algo que ya hablamos es que te gusta leer artículos, 
biografías, textos de temas sociales, libros de historia, en algún momento comentaste que te 
gusta aprender con temáticas de actualidad, cierto, en el caso de Bogotá se te ocurren algunas de 
esas temáticas o quizás Bogotá, qué temáticas podríamos considerar actuales? 
R: No sé, hay pues hay muchos como temas sociales, también no se a mí me parece muy 
interesante la historia de un país, pues no sé, por ejemplo estoy pensando en algo, no sé, a mí me 
parece que siempre hay muchas cosas en los periódicos de acá, si no se, por ejemplo hacer por 
los derechos humanos, el conflicto armado, si los... estoy pensando en cuales pero no sé 
 
P: Pero esos son ejemplos muy buenos, muy relacionados con la realidad colombiana 
R: A veces lo que pasa, es que a veces para mí es un poco difícil leer un artículo, porque aunque 
tengo como algunos conocimientos de como la situación acá, a veces si el artículo es como muy, 
no sé, como complejo para mi es difícil entender porque no tengo, no es, no tiene que ver tanto 
con como con el idioma si no con los conocimientos, por ejemplo a mi parece que falto más leer 
sobre el como el conflicto o proceso de paz, así cuanto más me doy cuenta de que no se hay 
mucho más por aprender, como mencionar muchos, como muchas personas diferentes, si, así. 
 
P: El  tipo de texto en inglés que te gusta leer cierto, corresponde al mismo texto que te gustaría 
leer en español o puede cambiar un poco? 
R: Bueno, en inglés es más fácil leer porque yo, por ejemplo no se la palabra en inglés, pero es 
más fácil entender por ejemplo un texto, o a veces como entiendo que no es una palabra clave, 
entonces no sé, no me preocupo porque no entiendo la palabra en cambio en español es un poco 
más difícil, a veces, no sé, no sé si es una palabra muy clave y vaya, querrá que, como cambiar el 
sentido del, pues de la frase y bueno si también en ingles pues porque conozco mejor la situación 
de mi país y no sé, los nombres de los políticos y cosas así entonces si leo un artículo es como 
más fácil, si tengo más conocimientos y si así entiendo más, no tiene que ver con el idioma sino 
con, como lo que, si, mis conocimientos. 
 
P: Con respecto, eso es con respecto a la lectura, a ti te gusta escribir? 
R: Como escribir historias o poesía no, a mí no, por ejemplo a mí me gusta mucho leer, como 
historias y me gusta leer poesía pero escribir no, a mí, en sí, pero si en ingles me gusta mucho 
escribir como ensayos. 
 
    92 
  
P: Y en español ¿Cuáles han sido tus acercamientos a la escritura? 
R: Es que la verdad nunca tuve que escribir un ensayo en español, entonces, como un ensayo 
largo y creo que me hubiera gustado, también hubiera sido como muy útil como una buena 
oportunidad de practicar, pero si, como, bueno ahora mi español es como más oral y cuanto 
tengo que escribir es un correo, algo así a un profesor. 
 
P: Algo relativamente corto, inmediato 
R: Informal, pero si en la universidad tenía que escribir, por ejemplo, si como redacciones acerca 
de un tema, no sé, resumir dos artículos, cosas así, donde tenía es usar más como conectores y 
expresiones, y cosas así. 
  
P: ¿Tu consideras por ejemplo cuando tu escribes es más fácil hacer esos procesos mentales, 
después de que has escrito si tú tienes la práctica escribiendo es más fácil hablar? 
R: Creo que sí, o como hablar con, si hablar con conectores y cosas, o te da como una 
oportunidad de practicar , como , bueno un inglés o español más elevado como elevado, si, por 
ejemplo ahora de momento, actualmente no tengo muchas oportunidades de practicar como un 
español, si más complejo o elevado, porque bueno hablo un poco de temas más complejos con 
mis amigos y cosas así, pero creo que si es diferente cuando tienes que escribir un ensayo sobre 
algo como más, si académico, y creo que si eso te ayuda mucho a como expandir tu vocabulario 
y también tu  conocimiento en el idioma, a mí me parece muy útil escribir, eso creo es algo que 
no hacen suficientemente acá así creo que los estudiantes deberían si tener más oportunidades de 
practicar como escribir cosas. 
 
P: Con respecto a eso entonces nos has dicho que tu formación ha tenido un énfasis más en la 
oralidad que en la escritura, con respecto al español como lengua extranjera 
R: En la universidad tenemos clases como de listening, de speaking y luego de escribir y de leer, 
entonces tenía que como escribir bastante pero y cosas como más o menos, si no como más o 
menos como complejas pero nunca tuve que escribir mucho, solo como una página o máximo 
dos páginas, nunca un ensayo así muy largo pero lo que sí, pero en sí, bueno he pasado como 
bastante tiempo en países donde se habla español pero nunca estudie en ninguno de esos países 
entonces siempre como no sé, he tenido muchas oportunidades de practicar mi español oral y 
también bastante cotidiano, si, en cambio ahora siento como que no, desde que llegue acá no he 
avanzado mucho y creo que lo que necesito es algo más como, si, como escribir más y cosas 
más, no se tomar clases en fin algo así. 
 
P: Con respecto a las actividades que prefieres en clase no mencionaste ni los juegos ni los 
concursos, mencionaste otras opciones cierto, consideras tú, que tu estilo es académico o cual 
puede ser la razón? 
R: Si creo que si, a veces, bueno es que también depende del juego, pero a veces no se siento que 
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no se, tal vez porque es que en la universidad, creo que, si allá en la universidad es muy diferente 
que acá, porque tenemos menos horas de clase, entonces es como no puedes pasar mucho tiempo 
en clases como jugando, aunque los juegos a mí me parecen que son como a veces muy buenos 
especialmente cuando tienes una clase muy larga para cómo cambiar el ritmo, eso y si no se, creo 
que eran más como las clases en mi universidad eran más como enfocadas en cosas de gramática 
como eran bastante serias pero eso era porque no teníamos tantas horas de clase. 
 
P: Te gustaba que fueran serias las clases? 
R: Si, si es que bueno, entiendo que acá es como diferente porque una clase de tres horas que es 
muy serio es no sé, cansa mucho en cambio allá las clases son de 50 minutos o a veces de 1 hora 
y 20 minutos algo así, entonces no es como tan, no sé como pues, durante 3 horas es como difícil 
prestar como la atención durante todas las 3 horas en cambio prestar atención por 1 hora no es 
tan difícil. 
 
P: Entonces en una clase relativamente corta ¿te parece que es válido ser académico? 
R: Si, porque además si tienes, por ejemplo yo en el primer año tuve 2 horas y media por semana 
de español y luego como en el año final como 2 horas, algo así y si porque si no como si las 
clases no son serias pues pierdes mucho tiempo. 
 
P: Si es una percepción muy común con la que muchos estamos de acuerdo, pues yo creo esas 
eran todas las preguntas, entonces la última seria si tu consideras que hay algo más que 
necesitemos mencionar con respecto al aprendizaje del español como lengua extranjera? 
R: No sé, estoy pensando, no se creo que con el aprendizaje en general como no sé , creo que 
depende mucho de la situación de las personas, por ejemplo yo empecé a aprender español en el 
colegio, entonces llevo como 10 años aprendiendo español es mucho tiempo, y creo que muchas 
veces las personas esperan que yo hable así perfectamente, pero a mí me parece que como 
aprender un niño es mucho más complicado que solo pensar, no es solo una cuestión de tiempo 
sino de lo que has hecho, ansias, estudiado, si has ido a un país, por ejemplo yo he visitado si ya 
conoces otro idioma extranjero, entonces por ejemplo cuando yo empecé a estudiar portugués en 
la universidad creo que después de dos años llegue a más o menos el mismo nivel de español, me 
faltaba practicar como hablar pero llegue a como a casi el mismo nivel y entonces no sé, es como 
a mí me parece que como aprender un idioma extranjero es no sé, hay como muchas frutas  y a 
veces no se y no es algo que necesariamente se deba así, a veces no se lo practicas por un tiempo 
y pierdes miedo y después lo puedes perder rápido pero también si lo recuperas rápido también 
así es como no sé, si fueron a la charla de los asistentes sobre las experiencias de aprender el 
español? pero era muy interesante, porque bueno algunas personas solo han como por ejemplo la 
chica de china solo lleva 2 años aprendiendo español o algo así 3 años y habla muy bien y no sé, 
pero tuvo muchos horas en la universidad pero también me imagino que tendría que haber 
estudiado muchísimo porque no tiene nada que ver son su idioma materno, no se es como 
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interesante escucharla así feliz. 
 
P: Entonces consideras en algún momento que la disciplina es importante o también que ir al país 
en cuestión y conocer la lengua es importante. 
R: Si, creo que sí, porque te da muchas como oportunidades de practicar y no sé, lo escuchas 
como no sé, no es solo en la clase sino en todas partes, pero también creo que a veces las 
personas piensan que si tú vas a un país donde se habla el idioma vas a volver y vas a hablar 
como perfectamente y no es así. Si porque depende, si como si trabajaste y tenías que usar ese 
idioma en el trabajo o si estudiaste o si vivías con personas que hablan pues el idioma no sé por 
ejemplo mi mamá ella es croata y ella lleva como cuantos años como, se casó con mi papa hace 
no se casi creo que 30 años y ella me dice que pues todavía no habla súper bien pero de vez en 
cuando si comete un error y ella siempre me dice que aprender es  de toda la vida. 
 
P: Tú conoces otras ciudades de Colombia 
R: Si conozco, he viajado como bastante intento como aprovechar y conozco como lugares como 
la costa, San Agustín, el desierto de Tatacoa fui a Santander de Barichara, Medellín conozco 
Sincelejo. Si pero todavía me faltan muchas. 
 
P: Has notado la diferencia entre el español que ellos usan y el que utilizamos en Bogotá? 
R: Si, bueno, a veces con el acento, no, por ejemplo creo, no se tendré que pasar más tiempo creo 
que en Medellín para como realmente darme cuenta de las diferencias pero por ejemplo creo que 
el ejemplo que todos darían es de los costeños que si hablan muy rápido, cortan las palabras. 
 
P: Difícil? 
R: Si, si creo que si es más... 
 
P: Y entender lo que dicen en cuanto a vocabulario, las palabras sean diferentes para designar las 
cosas por ejemplo 
R: Y además pues es que no sé muy bien como las palabras del vocabulario de la costa pero yo 
sé que hay, de hecho a veces los bogotanos me dicen que para ellos a veces es difícil entender 
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Anexo 9 
Guía del profesor 
Unidad cero: Colombia y Bogotá 
Materiales: copias del material didáctico 
El objetivo es de esta unidad es conocer la importancia de Bogotá en Colombia y tener un primer 
contacto con la realidad de la ciudad. El vocabulario trabajado incluye los departamentos de 
Colombia y los medios de transporte bogotanos. El componente cultural gira en torno a la 
actualidad colombiana y bogotana. La escritura, en vista de que es el primer contacto, contempla 
las oraciones y los párrafos. 
 
Actividad 1: Hablemos de Colombia 
A. Pregúntele al estudiante si sabe qué es el PIB. Haga cuantas preguntas sean necesarias al 
respecto. En caso de no saber la respuesta, explíquele que corresponde a la sigla de Producto 
Interno Bruto, el cual consiste en una medida agregada que expresa el valor monetario de la 
producción de bienes y servicios finales de un país durante un periodo (normalmente un año). 
Explíquele que es importante entender el término para poder realizar el siguiente ejercicio. 
B. Pregunte si el estudiante sabe qué es un departamento, cuáles conoce en Colombia, y cuál es 
la división política que existe en su país de origen. Aclare que a continuación se hablará de los 
departamentos con mayor crecimiento de PIB en Colombia. Explíquele al estudiante que debe 
completar el párrafo escribiendo en  cada espacio un departamento de las opciones dadas. Una 





LOS CINCO DEPARTAMENTOS CON MAYOR CRECIMIENTO EN COLOMBIA 
 
 
Nariño Meta Bogotá Córdoba Santander 




Tomando como referencia los últimos datos del PIB departamental correspondientes al año 
2010, se puede observar que el mayor crecimiento lo presentó el departamento del 
___Meta_________ (26.6%), seguido de ______Córdoba_______ (7.7%), 
_____Santander_________ (5.9%), ______Nariño_______ (4.9%) y 
_____Bogotá____________ (4.7%), siendo los únicos departamentos con una tasa de 





C. Antes de dar instrucciones, haga algunas preguntas de contextualización geográfica el 
estudiante, tales como: ¿Cuántos departamentos tiene Colombia? ¿Cuáles son los departamentos 
y capitales más importantes del país? Explique que debe poner un número de 1 a 5 en cada 









Dato curioso: Haga preguntas al estudiante sobre el nombre de Bogotá, por ejemplo ¿Sabes por 
qué el nombre de la ciudad es Bogotá D.C? Dé al estudiante unos minutos para leer el dato 
curioso y haga preguntas adicionales para comprender la situación particular que tiene esta 
ciudad en el país. 
 
Actividad 2: La Bogotá Moderna 
Explique que en esta actividad se pretende saber cuánto el estudiante conoce sobre algunos 
aspectos específicos de Bogotá. Indíquele al estudiante que debe responder todas las preguntas 
de manera escrita. Al terminar revise las respuestas y genere breves discusiones según crea 
conveniente pidiendo al estudiante que amplíe la información de manera oral y estableciendo 
comparaciones con su país de origen. 
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Respuestas: 
1. El actual alcalde se llama Gustavo Petro y el anterior se llama Samuel Moreno. 
2. Transmilenio es el sistema de transporte más grande en la ciudad.- También hay buses, 
busetas, colectivos y taxis, entre otros. 
3. Si el estudiante no responde se le puede preguntas si sabe algo sobre Andrea Echeverri o algún 
otro bogotano que el profesor recuerde. 
4. Se puede cambiar la pregunta por ―¿En qué barrio vives? y ¿En cuál trabajas? 
5. Se puede cambiar por preguntas como: ―¿Sabes algo sobre el Festival Iberoamericano de 
teatro o de Rock al Parque? 
 
 
Unidad 1: El transporte en Bogotá y Colombia 
Materiales: copias del material didáctico 
Gracias a la unidad cero, el profesor logra hacerse una idea del conocimiento general que el 
estudiante tiene sobre Bogotá, teniendo una idea más clara de sus competencias tanto lingüísticas 
como sociolingüísticas, de manera que ahora se puede proceder a la profundización en temáticas 
específicas. El objetivo de esta unidad es conocer y analizar medios de transporte que se usan en 
Bogotá y Colombia. El vocabulario trabajado incluye medios de transporte y adjetivos. El 
componente cultural gira en torno al desplazamiento día a día en Bogotá. El componente de 
escritura es más complejo que en la unidad cero, puesto que aunque en los ejercicios se trabajen 
oraciones simples, la tarea se centra en los párrafos. 
Antes de empezar la unidad, socialice con el estudiante el objetivo, el vocabulario, la cultura y la 
tarea, la cual consiste en escribir un párrafo comparando el transporte de su país o ciudad con el 
bogotano. 
 
Actividad 1: Medios de transporte 
A. Antes de empezar explique que una de las temáticas más importantes en el diario vivir 
bogotano es el desplazamiento y los medios de transporte a causa de factores como el gran 
tamaño de la ciudad, las tarifas y los trancones. Indique al estudiante que debe responder cada 
pregunta brevemente en una o dos oraciones. Al terminar genere breves discusiones en caso de 
ser conveniente. 
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B. Anticípese al ejercicio con preguntas como ―¿Tú sabes qué es una camioneta?‖ ―¿Sabes para 
qué es un alimentador?‖. Explique que a pesar de los otros significados de estas palabras, por el 
momento sólo se centrarán en medios de transporte. Indíquele que debe relacionar los nombres 
de los medios de transporte con la imagen correspondiente. Una vez revisados corregir en caso 
que haber algún error. Esto se puede hacer en la marcha o al final. 
 
Actividad 2: Cómo ubicarse en Bogotá. 
A. Haga preguntas al estudiante sobre sus experiencias en términos de desplazamiento en Bogotá 
teniendo en cuenta las calles, carreras, diagonales y transversales. Ahora indíquele que debe leer 
el texto prestando atención al sentido de las flechas que indican la diferencia entre los tipos de 
vías. Aclare vocabulario desconocido y pregúntele dónde vive en Bogotá. 
B. Antes de ver el ejercicio, pregunte al estudiante qué vías principales conoce en la ciudad y 
pídale que las clasifique en calles, carreras, transversales y/o diagonales. Ahora indíquele que el 
mapa no comprende toda la ciudad y explíquele que debe poner el número de la vía indicada en 




Dato curioso: anticípese al texto preguntándole al estudiante si sabe qué es una flota, y precise 
el término dentro del contexto colombiano posiblemente en oposición al significado general que 
pueden dar algunos diccionarios. Una vez leído verifique que haya comprensión sobre el texto y 
pídale que compare esta situación con la de su país. 
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Tarea 
C. El punto C es la primera tarea de la propuesta. Explíquele al estudiante que todos los 
ejercicios anteriores fueron necesarios para lograr realizar exitosamente esta tarea. Teniendo en 
cuenta que hay claridad sobre los medios de transporte en Bogotá y las formas de desplazarse, 
ahora debe escribir un párrafo en el que compare esta realidad con la de su ciudad (y país en caso 
de ser oportuno). Recomiende al estudiante revisar los textos ya vistos como modelo para el 
párrafo que se realizará, teniendo en cuenta la síntesis de vocabulario útil que se le proporciona 
en el ejercicio. 
Retroalimentación de la tarea: 
Puede ser de dos tipos: En el momento de la sesión, en caso de haber tenido tiempo suficiente, o 
al comienzo de la siguiente para garantizar que se comprenda cada aspecto de la 
retroalimentación. Se deben tener en cuenta los componentes gramatical, léxico y de estilo. La 
comunicación debe ser bidireccional para que el estudiante comente cómo se sintió, cómo fue su 
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Unidad 2: La música en Bogotá 
Materiales: copias del material didáctico (Opcional: Reproductor de audio con música de 
los diferentes géneros musicales) 
El objetivo de esta unidad es conocer los géneros musicales que más se escuchan en Bogotá, así 
como algunos artistas y eventos musicales representativos de la ciudad. El vocabulario 
corresponde a los géneros musicales, países y gentilicios. El componente cultural corresponde a 
los bogotanos famosos, festivales y eventos musicales de la ciudad. La escritura que se trabaja en 
la tarea corresponde a la redacción de textos breves, con una complejidad mayor al texto de la 
tarea anterior. 
Antes de empezar la unidad, socialice con el estudiante el objetivo, el vocabulario, la cultura y la 
tarea, la cual consiste en escribir un texto breve sobre los artistas y eventos musicales de su 
ciudad y/o país. 
 
Actividad 1: Los géneros musicales 
A. Anticípese al tema haciendo preguntas como ―¿Qué género musical ha escuchado en Bogotá y 
en Colombia?‖ y explique que por su condición de capital y otros factores, Bogotá es una de las 
ciudades más importantes en Colombia en términos de eventos musicales. Explique que debe 
responder las preguntas por escrito en una o dos oraciones. Revise la escritura y genere 
conversaciones en torno a las respuestas en caso de ser conveniente. 
B. Lea las instrucciones del ejercicio e indique que debe seleccionar  de la lista dada los géneros 
que tienen origen colombiano, mas no los que se escuchan en Colombia que tienen otros 
orígenes. Al terminar verifique y corrija las respuestas, cerciorándose de que el estudiante 
identifique cada uno de los géneros del ejercicio. 
Respuestas: 
Champeta y Vallenato. Los otros géneros se escuchan en el país pero son de origen extranjero. 
 
Actividad complementaria: 
De ser posible lleve a la sesión grabaciones con muestras de los diferentes géneros para que el 
estudiante los escuche y los reconozca. También puede hacer ejercicios de escucha con base en 
las letras de algunos temas. 
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Dato curioso: Indague sobre las emisoras que el estudiante suele escuchar y/o conoce en Bogotá. 
Indique al estudiante que debe leer el texto y hacer preguntas de vocabulario en caso de ser 
necesario. Después, genere una breve conversación sobre las emisoras más escuchadas en su 
país, qué géneros musicales transmiten y cuál prefiere él o ella. 
 
Actividad 2: Eventos musicales 
A. Pregúntele al estudiante qué logra inferir del título del texto (Bogotá: ciudad musical) y si ha 
asistido o conoce Rock al Parque. Ahora indíquele que debe leer y contrastar el contenido del 
texto con su respuesta. Después de aclarar vocabulario desconocido pídale que mencione los 
artistas citados en el texto que ya conocía y cuáles son de su agrado. 
B. Explíquele al estudiante que con base en el texto leído debe hacer corresponder al artista con 
su país de origen. Luego debe escribir el gentilicio al frente de cada artista.  Verifique y corrija 
las respuestas. 
Respuestas: 




Manu Chao ___Francés ____ 
Argentina 
 












Roberto Carlos _____Brasileño_________ 
Ecuador 
 
Bloc Party _____Ingleses_______ 
España 
 
Fito Paez _____Argentino_______ 
Chile 
 
José Carreras ______Español______ 
Inglaterra 
 
Los Amigos Invisibles ______Venezolanos________ 
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Dato curioso: En caso de que el estudiante hable inglés, pregúntele si conoce la diferencia entre 
americano (en español) y American  (en inglés). Pregunte también si sabe cuál es la forma 




C. El punto C es la segunda tarea de la propuesta. Explíquele al estudiante que todos los 
ejercicios anteriores fueron necesarios para lograr realizar exitosamente esta tarea. Teniendo en 
cuenta que hay claridad sobre los géneros y eventos musicales en Bogotá, los gentilicios y 
diferentes artistas de importancia en la ciudad. Ahora debe escribir un texto breve en el que hable 
de los eventos y artistas musicales de su ciudad o país. Recomiende al estudiante revisar los 
textos ya vistos como modelo para el párrafo que se realizará, teniendo en cuenta el vocabulario 
útil y específico que se le proporcionó en los ejercicios. 
 
Retroalimentación de la tarea: 
Puede ser de dos tipos: En el momento de la sesión, en caso de haber tenido tiempo suficiente, o 
al comienzo de la siguiente para garantizar que se comprenda cada aspecto de la 
retroalimentación. Se deben tener en cuenta los componentes gramatical, léxico y de estilo. La 
comunicación debe ser bidireccional para que el estudiante comente como se sintió, cómo fue su 













Propuesta diligenciada (Emily Cross)
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Segundo escrito con retroalimentación (Emily Cross) 
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Anexo 11 
Formatos de autoevaluación (Emily Cross) 
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